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Introduction

Le travail de thése que nous présentons ici, relatif a I’identité professionnelle (IP) des
enseignants débutants, s’organise autour d’un ancrage personnel, socioprofessionnel,
scientifique et historico institutionnel.

Notre ambition dans ce travail de recherche est de mieux comprendre les pratiques usuelles
afin de les dépasser, remettre en question les fausses évidences et finalement mieux savoir
«ce que l'on fabrique » dans la formation des enseignants. Formateur a I’Université de
Strasbourg depuis une dizaine d’années, nous avons en charge, avec d’autres, les futurs
enseignants du premier degré, ce qui nous amene réguliérement a rencontrer et accompagner
des étudiants que nous voyons évoluer au fil de I’année entre angoisse, excitation et/ou
sérénité. Or, tout au long de la formation, I’essentiel du travail des étudiants est motivé par les
moments ou ils sont en responsabilit¢ face aux éléves. Mais une fois en classe, beaucoup
d’entre eux font état de difficultés les amenant parfois a douter méme de leur choix
d’orientation professionnelle.

Notre activité professionnelle, dans sa variété, nous a permis de découvrir plusieurs facettes
de la formation et de cette transition vécue par les ¢étudiants, de 1’étudiant au professionnel.
Outre les cours dispensés en centre universitaire, nous faisons régulierement des visites aux
stagiaires en classe. Celles-ci peuvent avoir un caractére formatif ou sommatif. Elles sont
systématiquement suivies d’un entretien qui vise a conseiller le stagiaire dans la résolution de
ses difficultés et a I’aider a se situer sur son niveau d’acquisition des dix compétences
attendues de ’enseignant’. Quel est I'impact réel de ce moment faisant I’objet de tant de
controverses (Chali¢s, Cartaut, Escali¢ & Durand, 2009) dans la construction de leur IP ?
Permet-il a I’étudiant de réfléchir a son métier, de se poser les bonnes questions, de progresser
dans sa pratique ?

Quant aux stages, ils sont préparés a I’IUFM, et sont suivis d’une analyse de pratique. En tant
qu’« ingénieur de formation initiale », nous avons ¢été chargé de la conception et de la
coordination des interventions des formations liées aux stages, ce qui nous a donné un nouvel
¢éclairage sur la formation et nous a sensibilisé aux besoins des stagiaires. Cette mission a

renouvelé dans notre esprit et placé au premier plan de nos préoccupations les problématiques

" Arrété du 12 mai 2010, BOEN du 22 juillet 2010 portant sur la définition des compétences & acquérir par les
professeurs, documentalistes et conseillers principaux d'éducation pour l'exercice de leur métier.
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liées aux différents parcours des « apprentis-enseignants » et aux différentes facons de devenir
un professionnel. Aujourd’hui, dans le cadre du master « métiers de 1’éducation et de la
formation » adossé¢ a I’IUFM, nous intervenons davantage dans des modules de recherche.
L’expérience vécue a travers notre propre travail de thése ainsi que les résultats obtenus nous
permettent d’avoir un regard a la fois plus global sur les deux années de formation
(Particulation des différents temps de la formation et I’évolution des étudiants...), mais aussi
plus précis (notamment sur les activités des étudiants, sur leurs travaux, une meilleure
compréhension de leurs questions, de leurs appréhensions, ...).

La recherche menée sur I’IP a probablement aussi ses sources dans les activités que nous
avons menées en tant que membre de jury de concours de recrutement. Cette expérience de
concours constitue pour le candidat le moment-cl¢, sorte de rite initiatique, du passage du
statut d’¢étudiant a celui d’enseignant. Etre au coeur de ce passage en tant que membre de jury,
étre en partie responsable de la carriére d’un étudiant, délivrer le « passeport pour enseigner »
a certainement influencé 1’orientation de notre recherche.

Force est de constater que ce travail de theése questionne... notre propre identité
professionnelle. Sans tomber ici dans les dérives d’une introspection improvisée, nous
constatons simplement que notre orientation vers la recherche et notre implication dans cette
these 1’ont parfois été au détriment d’échanges informels, mais 6 combien importants, avec
les étudiants-futurs enseignants, que nous connaissions moins. Parallélement, au sein de notre
laboratoire de recherche, les débuts n’ont pas toujours été faciles, notamment lorsqu’il s’est
agi de nous affirmer en tant que spécialiste du sujet et chercheur a part entiére. Ce nouvel
habit a été endossé trés progressivement. Moins reconnu a ’lUFM en tant que formateur, pas
encore reconnu dans le domaine de la recherche, qui étions-nous exactement ? Etait-ce cela le
difficile parcours du débutant a travers lequel I’IP se fagonne progressivement ?

Par ailleurs, notre travail est également ancré dans un contexte socioprofessionnel. Par
exemple, une partie de 1’opinion publique assimile 1’école maternelle a une garderie. A
I’inverse, une autre la considére comme le lieu essentiel des premiers apprentissages et le
fleuron du systéme scolaire francais. Or le rapport du Haut Conseil de I’Education sur 1’école
primaire de 2007” remet largement en question les résultats des éléves a la sortie du primaire.
A travers ce rapport, c’est toute ’efficacité des méthodes d’apprentissage et des évaluations
utilisées au primaire qui sont pointées du doigt. De toute évidence, ce rapport interroge

I’efficacité des enseignants eux-mémes ; cela impacte-t-il leur IP ? Il n’est pas rare que des

* Lécole primaire, Bilan des résultats de I’Ecole — 2007, Haut Conseil de I’Education.
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parents d’¢léves donnent des avis sur les méthodes mises en ceuvre dans telle classe. Il arrive
¢galement que des quotidiens nationaux relaient leurs exigences : « Les parents d’éléves
veulent une école plus efficace » (Le Figaro, 6 février 2012). Les enseignants deviennent ainsi
des « Profs a tout faire » (Le Monde, 18 novembre 2011) face aux nombreuses difficultés
scolaires et extrascolaires a résoudre et a la précarité des familles. Le « cceur de métier »
prend alors une sorte de transparence dont on pourrait supposer qu’elle ébranle I’IP des
enseignants. Le phénomene est d’ailleurs accentué par le fait que, depuis une dizaine d’années
en France, les réformes concernant I’enseignement sont faites d’abord par des annonces des
responsables politiques a la radio, dans les journaux, avant leur parution au Journal Officiel.
Cette habitude installe cependant 1’idée que les questions d’enseignement concernent les
usagers avant les professionnels qui [’exercent. Comment, dans ce contexte
socioprofessionnel, I’IP des enseignants débutants se fagonne-t-elle ?

Mieux comprendre le processus de fagonnage identitaire dans ces conditions parait dés lors
étre une nécessité afin de répondre aux questions du quotidien. Partant du constat qu’apres
plusieurs années d’études supérieures et plusieurs mois a préparer le concours de recrutement,
les lauréats rencontrent des difficultés a endosser 1’habit d’enseignant, alors méme que celui
d’étudiant est confortable et rassurant (Bouillin, 2003), comment organiser la formation pour
que le processus de construction de I’IP s’enclenche dés la formation, et non pas en premicre
année de titularisation ? Comment faire pour que la formation soit une formation
professionnelle et limite I’écueil d’étudiants qui travaillent en priorité pour 1’obtention d’un
master et d’un concours, se préoccupant dans un second temps du métier lui-méme ?

Outre cet ancrage socioprofessionnel, la question de I’IP s’inscrit également dans un ancrage
scientifique. La diversité des champs de recherche étudiant ce concept témoigne de 1’intérét
que lui porte la communauté scientifique. L’épaisseur des recherches et leur inscription dans
le temps €loignent 1I’idée d’un « effet de mode » qui aurait pu caractériser I’engouement actuel
pour I’IP. Toutefois, la multiplicit¢ des approches et des définitions ne peut-elle étre a
I’origine d’une polysémie susceptible de créer de la confusion et une distorsion sémantique ?
Les conceptions qui mettent 1’accent sur la dimension psychologique et individuelle de 1’IP
(Mosconi, 1990 ; Blanchard-Laville, 2001) ou celles qui ’appréhendent sous I’angle de ses
dimensions sociales (Dubar, 1996 ; Tap, 1988) permettent-elles de rendre opérationnel ce
concept ? Est-il envisageable de défendre une conception culturelle de I’'IP (Daniels, 2007 ;
Roth, 2007) et quel est I’intérét de le faire ? En outre, nous nous interrogerons sur la
pertinence du concept. Qu’apporte-t-il de plus que les concepts d’acquisition de compétences

professionnelles, d’apprentissage du métier ou de développement professionnel ?
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Enfin, la question de I’IP s’inscrit dans un contexte historique et institutionnel particulier. En
effet, dans les écoles, des instituteurs, encore, cotoient des professeurs des écoles, eux-mémes
formés pendant trois a cinq ans apreés le baccalauréat. Travaillent ainsi ensemble des
enseignants avec des formations différentes et des indices de rémunération variables, selon
I’ancienneté dans le poste mais aussi selon leur formation et leur statut. Cette situation génére
des tensions susceptibles de questionner I’IP des enseignants. Par ailleurs, le contexte
institutionnel est marqué par la succession de réformes laissant souvent peu de place a la
réflexion pour les mettre en ceuvre efficacement. Cette situation n’entraine-t-elle pas, a notre
insu et a celui du législateur, des modifications de la construction identitaire ? En
I’occurrence, les modalités de formation et de recrutement des enseignants, exigeant a la fois
I’obtention du master et la réussite au concours, retardent et rendent plus incertain 1I’exercice
autonome du métier effectif. La question est d’actualité¢ et le restera suite aux réformes
annoncées par le gouvernement actuel sur la formation des enseignants, avec le projet de
création des « écoles supérieures du professorat et de 1’éducation » (ESPE). En effet, la
mission de professionnalisation assignée en 2002 a ’'IUFM, « lieu de développement d'une
identité professionnelle »°, reste toujours une question vive. Le principe d’une formation en
alternance proposée a I'IUFM semble aller de soi et faire consensus (Lang, 2005) ; mais
n’implique-t-il pas une ambiguité relative au statut de la personne et une difficulté, pour le
jeune enseignant, a définir son IP ? Les temps lors desquels il suit lui-méme des cours
proposés par des enseignants contrastent avec ceux durant desquels une classe enticre lui est
confiée, avec les responsabilités que cela comporte. Le futur enseignant semble donc plutot
« étudiant », alors qu’a d’autres moments il se sent davantage « stagiaire», voire

« enseignant ».

Cette theése vise a aller au-dela des perceptions triviales de I’opinion publique sur le métier
d’enseignant, perceptions pouvant associer le métier d’enseignant a I’image de fonctionnaires
peu investis. Dans ce travail de recherche, il s’agira, dans la poursuite d’enjeux épistémiques,
de comprendre finement comment s’effectue le faconnage de I'IP d’enseignants débutants
tout au long d’une année scolaire et universitaire, d’appréhender les circonstances dans
lesquelles les jeunes enseignants du premier degré quittent leur identité d’étudiants pour
devenir enseignants (ou non), les difficultés qu’ils rencontrent... Le second enjeu est

développemental. Il porte sur les aménagements possibles susceptibles de favoriser le

3 Circulaire du 4.4.2002, BOEN n° 15 du 11 avril 2002, Principes et modalités d'organisation de la deuxiéme
année de formation des enseignants et des conseillers principaux d'éducation stagiaires.
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faconnage de I’IP dans le cadre d’une année de formation universitaire. Les changements de
contextes, et plus précisément la place des stages dans la (ou les) année(s) de formation, la
répartition des stages, leur préparation (...) constituent-ils des pistes a emprunter pour
favoriser le fagonnage de '[P ?

Cette thése s’organise en six chapitres. Le 1% chapitre ambitionne de circonscrire un objet
d’étude complexe, a travers les travaux institutionnels et a travers une revue de littérature
internationale. Le 2™ chapitre est consacré a ’approche théorique permettant d’appréhender
le concept d’IP. 1l aboutit & la proposition de notre définition de I’IP. Dans un 3°™ chapitre est
présentée ’approche méthodologique de 1’étude. Le 4°™ chapitre est consacré a la
présentation des résultats selon trois axes : i) ’analyse des fagonnages singuliers de I’'IP de
chaque participant, puis ii) le repérage, concernant le faconnage de leur IP, de leurs
caractéristiques typiques communes, enfin iii) 1’identification de quatre bascules types, qui
conduit & la construction de scénarios individuels du fagconnage identitaire. La discussion se
déploie dans un 5™ chapitre, permettant de mettre en avant 1’absence de scénario type et de
rompre ainsi avec nombre d’études, de mettre en exergue le caractére transformatif de notre
recherche et de pointer une avancée méthodologique. Nous formulons des préconisations

permettant de concevoir une formation « pensée identité professionnelle » dans un 6™

chapitre de conclusion.
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1. Objet d’étude. Envisager la formation initiale des enseignants débutants en termes

d’identité professionnelle

Selon Lang (2005), la tendance accrue des formateurs d’enseignants et des chercheurs en
sciences de 1’éducation a aborder le métier d’enseignant par le prisme de 1’identité
professionnelle trouve son origine dans le contexte de réformes et de remise en cause des
prérogatives historiques du métier. Plusieurs années plus tard, cette analyse reste pertinente si
I’on considére 1’invasion du vocable dans les sphéres professionnelles, dans les titres de
colloques récents”* ou encore les noms des laboratoires en sciences de 1’éducation’.

La revue de littérature que nous proposons ici vise d’abord a mettre a plat la polysémie du
concept d’identité professionnelle et de tenter de dissiper, au moins en partie, une confusion
qui risque de le vider de son sens. Au-dela, il s’agit d’interroger sa pertinence et sa plus-value
au regard d’autres concepts fréquemment utilisés (acquisition de compétences
professionnelles, apprentissage du métier, développement professionnel). Quel bénéfice peut
apporter 1’idée d’un fagonnage de 1’identité, notamment pour les problématiques de formation
et d’entrée dans le métier ? Envisager la formation initiale et les premicres années
d’enseignement en termes de construction identitaire constitue-t-il une entrée heuristique dans
I’analyse du développement des enseignants débutants ?

C’est dans I’optique de trouver des réponses a ces questions que nous aborderons dans un
premier temps I’IP dans le discours du législateur. Comment, depuis 2002, est abordée la
question de I’IP dans les textes officiels organisant 1I’entrée dans le métier ? Quelle définition
en est donnée ? Afin d’approfondir la question, nous passerons ensuite en revue les données
issues de la littérature scientifique internationale. Nous étudierons plus spécifiquement le
concept a propos des enseignants débutants et de la formation initiale. En conclusion de cette
réflexion, nous mettrons en exergue deux conceptions et six définitions de I’IP, pour pointer

les bénéfices a envisager I’entrée dans le métier par I’IP.

* Par exemple, le Colloque CD IUEM, juin 2009, Rouen : Le développement professionnel des enseignants : le
point de vue des sujets ; le Congres International de I’AREF, Geneve, 13-16 septembre 2011 ; le Colloque
International : le travail enseignant au 21éme siécle, Lyon, 16-18 mars 2011.

> Par exemple, le Laboratoire Interuniversitaire des Sciences de 'Education et de la Communication (LISEC) —
EA 2310 ; le Laboratoire d'Etude et de Recherche sur les Professionnalisations (LERP) — JE 2537 ; Laboratoire
CIVIIC : Centre Interdisciplinaire de recherche sur les Valeurs, les Idées, les Identités et les Compétences en
éducation et en formation, EA 2657.
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1. L’IP dans les textes officiels récents, un concept paradoxal

En France, la loi d’orientation sur I’Education du 10 juillet 1989 instituant la création des
instituts universitaires de formation des maitres (IUFM) a pour projet initial de fonder une IP
commune de « maitres » de premier et de second degré. Plus récemment, afin de revaloriser la
carricre des enseignants débutants et d’inscrire leur formation sur le modéle européen, la
réforme dite de la « masterisation »° crée une nouvelle modalit¢ de formation des
enseignants. Les étudiants suivent désormais une formation de niveau master (cinq années
apres le baccalauréat). Une fois lauréats du concours externe de recrutement des professeurs
des écoles (CERPE’), ces anciens étudiants deviennent « fonctionnaires stagiaires »°. IIs ne
sont par conséquent titularisés qu’a la fin de la premiére année suivant le concours.

La succession des réformes portant sur la formation des enseignants depuis dix ans, et
aboutissant a la création des écoles supérieures du professorat et de 1’éducation (ESPE), est
nécessairement a 1’origine d’un bouleversement de I’IP des enseignants. En effet, selon Fabre
(2009), la volonté¢ politique plus ou moins affichée de supprimer les ITUFM entre en
contradiction avec la préoccupation d’encadrer les masters de I’éducation par une charte
exigeante sur le plan de la formation professionnelle. Les modalités d’acceés a la formation
initiale modifient en profondeur les identités et les cultures professionnelles (ibid.).

Dans ce cadre, nous tenterons d’analyser comment les textes officiels prennent en compte la
construction identitaire, en prenant appui sur la circulaire du 4 avril 2002°, ou il est fait
mention de I’IP a trois reprises. Tout d’abord pour pointer I’importance de la progressivité
dans la construction de I’'IP ; puis pour souligner le role de la formation initiale dans la
construction identitaire ; enfin pour mettre en exergue la polyvalence de 1’enseignant du

premier degré, élément qui semble inséparable de cette problématique identitaire.

1.1 Un continuum privilégiant la construction identitaire ?
En 2002, le plan de rénovation de la formation des enseignants introduit I’idée d’un

continuum de formation permettant la progressivité dans la construction de I'IP de

6 Arrété du 12 mai 2010, BOEN du 22 juillet 2010. Définition des compétences a acquérir par les professeurs,
documentalistes et conseillers principaux d’éducation pour I’exercice de leur métier.

7 CERPE : Concours Externe de Recrutement de Professeurs des Ecoles.

8 Circulaire du 25 février 2010, BOEN n° 13 du 1¥ avril 2010, Dispositif d’accueil, d’accompagnement et de
formation des enseignants stagiaires des premier et second degrés et des personnels d’éducation stagiaires.

? Circulaire du 4 avril 2002, BOEN n° 15 du 11 avril 2002, portant sur les Principes et modalités d’organisation
de la deuxieme année de formation des enseignants et des conseillers principaux d’éducation stagiaires (plan de
rénovation de la formation des enseignants du 27 février 2001).
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I’enseignant. Ce plan de rénovation fait notamment suite a la conférence de Bologne'’, en juin
1999, ou la France signe avec 28 autres pays un cadre commun d’organisation du systéme
universitaire (convergence des systémes d’enseignement supérieur vers une architecture

homogene fondée sur trois cycles : licence — master — doctorat).

Le champ d'application de ce texte circonscrit a la deuxieme année de formation en IUFM s'intégre
dans 1'économie générale du plan de rénovation congu comme un continuum qui prend sa source dans
le cursus universitaire et se prolonge tout au long de la vie professionnelle, en respectant une
nécessaire progressivité dans la construction de l'identité professionnelle de I'enseignant.

(Circulaire du 4 avril 2002, p. 1) (souligné par nous).

Cette idée de continuum doit favoriser une transition sans heurts entre [’université, la vie

d’étudiant, et la vie professionnelle. Or trois ans plus tard, la loi d’orientation et de
) - s anntall o )

programme pour l’avenir de 1’école , sans aller dans un sens contraire a ce projet de

continuum, en montre des limites. Précisément, il y est stipulé que

Les IUFM accueillent a cette fin des étudiants préparant les concours d’accés aux corps des personnels
enseignants et les stagiaires admis a ces concours. La formation dispensée dans les instituts
universitaires de formation des maitres (...) fait alterner des périodes de formation théorique et des

périodes de formation pratique (Loi du 21 avril 2005, chapitre V).”

Entre 1’étudiant, préparant un concours, et les stagiaires, admis au concours, la rupture est
marquée. De plus, ’alternance entre des périodes de formation dites théoriques et des
périodes de formation dites pratiques, n’est pas pour favoriser la transition entre le centre
universitaire et le lieu d’exercice professionnel. Il n’est pas question ici de remettre en cause
le principe de I’alternance, mais de souligner la conception qu’en a le législateur, qui accentue
la dichotomie entre un centre universitaire dont les apports seraient théoriques et des périodes
de stages dont les apports seraient pratiques. Au-deld, I’'importance d’un « continuum de

formation : licence, concours, formation a l’exercice du métier » est rappelée en 2006.

La préparation au métier de professeur s’inscrit désormais dans un cursus universitaire : elle
commence des le cursus licence qui intégre des éléments de professionnalisation en accompagnement
de la formation disciplinaire de base ; elle se poursuit avec I’année de préparation aux concours puis

avec I’année de formation professionnelle. La formation des maitres est complétée au cours des deux

' Déclaration de Bologne des ministres européens de 1’Education, 19 juin 1999.
" Loi d’orientation et de programme pour I’avenir de 1’école n® 2005-380 du 23 avril 2005.
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premiéres années en pleine responsabilité. Ainsi, la formation des maitres, comme d’autres pays en ont
fait le choix, permet la délivrance de crédits-ECTS et prend place dans le cursus licence-master-

doctorat. (Arrété du 19 décembre 2006).

En 2012'% le principe de continuum est 4 nouveau mis en exergue. La formation « s'inscrit
dans un continuum qui, de ['université, se prolonge lors de l'année de stage qui suit
l'admission aux concours ». Or si la formation des enseignants prend place dans un cursus
licence-master-doctorat, on peut se demander si les ¢éléments de professionnalisation sont
suffisants pour permettre la construction identitaire. D’autant plus que ces ¢éléments
précedent une année de préparation au concours, lors de laquelle 1’étudiant peut avoir des
difficultés a se sentir véritablement professionnel, en ce sens qu’il n’a pas validé son diplome
et n’a pas obtenu la reconnaissance par les formateurs et les jurys. Le cahier des charges
arrété en 2012 marque toutefois une avancée sur les textes antérieurs. Il précise en effet le
caractére progressif de la professionnalisation a travers I’évaluation des professeurs
stagiaires, qui se fait «au terme d’un exercice professionnel complet en pleine
responsabilité, sur la maitrise de chacune des compétences exigibles pour [’exercice du
métier » (Annexes, chapitre 2).

Les préconisations des rapports Marois (2009) et Filatre (2009) reprennent également 1’idée
du continuum de formation. Mais le premier précise la désignation des personnes au fur et a
mesure du processus : les étudiants de masters premiere année sont appelés « étudiants M1 »,
ceux de seconde année sont des « étudiants M2 », les lauréats devenant des « professeurs
stagiaires ». Cette distinction marque le repérage d’une rupture dans le processus identitaire
de I’individu en formation initiale : 1’étudiant ne devenant professionnel (stagiaire) qu’a
I’issue de la formation universitaire.

De méme, dans la réflexion sur la place du concours et de 1’admissibilité, menée dans le
rapport Filatre (ibid.), la réflexion sur la place des épreuves du concours semble étre moins
guidée par I’idée d’un continuum entre 1’université et 1’école que par la gestion des flux
d’étudiants en M2 (notamment la possibilit¢ d’ajuster le nombre d’admissibles et donc
d’étudiants en M2 par rapport au nombre de postes au concours), I’organisation des stages ou
les possibilités de réorientation. En effet, la solution privilégiée par la commission
(admissibilité en fin de premic¢re année de master), est un compromis qui accepte 1’idée de

« bachotage » en M1 ainsi qu’une année de M1 centrée essentiellement sur le disciplinaire. Or

Arrété du 15 juin 2012, BOEN n° 29 du 19 juillet 2012. Cahier des charges pour la formation des professeurs,
documentalistes, conseillers principaux d’éducation.
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cette conception de la formation est a I’opposé¢ d’une formation qui favoriserait le fagonnage
de I’IP des le cursus universitaire.

Nous constatons ainsi que le principe d’un continuum de formation est récurrent dans les
textes officiels depuis dix ans. Toutefois, la place du concours et la désignation des personnes,
notamment, semblent rendre ce principe peu opérationnel, et en tout cas ne favorisent pas une
construction identitaire au cours de la formation initiale. Notre sentiment est enfin nourri par
I’observation selon laquelle, paradoxalement, sur I’ensemble des textes officiels et rapports
concernant I’entrée dans le métier d’enseignant, depuis 2002, seule la circulaire d’avril 2002
évoque explicitement le terme d’IP. Il s’agit du plan de rénovation de la formation des
enseignants, et plus précisément des principes et modalités d’organisation de la deuxiéme
année de formation des enseignants et des conseillers principaux d’éducation stagiaires'.
Depuis dix ans, aucun autre texte concernant la formation des enseignants n’évoque en France

le concept d’IP.

1.2 L’IUFM, lieu de construction identitaire ?

Cette circulaire du 4 avril 2002 définit I’'TUFM comme le pivot de la formation.

Au cours de cette deuxieme année, la formation se déroule, pour des temps limités, dans des lieux
distincts:

- a I'TUFM, pivot de la formation, lieu de ressources, de construction de compétences, d'interrogation et
d'analyse des pratiques, de développement d'une identité professionnelle ;

- sur des « terrains », lieux de formation, ou les débuts d’une pratique (dans la classe, I'école, le college
ou le lycée, en pratique accompagnée ou en responsabilité) rencontrent les conditions réelles de la vie
professionnelle sans lesquels il ne saurait y avoir de véritable formation au métier ;
- dans des cadres professionnels autres (en entreprise, a 1'étranger ou dans des structures artistiques,

culturelles, sportives) (Circulaire du 4 avril 2002, p. 3).

Mais, si la place accordée a I’'IUFM semble indiscutable, on peut s’interroger sur le fait qu’il
soit considéré comme le lieu (sous entendu unique ?) de développement de I’IP enseignante.
Les autres lieux de la formation le seraient-ils davantage ? Pour apporter des éléments de
réponse a cette question, il faut revenir sur le principe d’une formation en alternance. En

effet, la formation a ’IUFM est organisée sur le modele d’une « formation d’adultes a

13 Circulaire du 4 avril 2002, BOEN n° 15 du 11 avril 2002, portant sur les Principes et modalités d’organisation
de la deuxieme année de formation des enseignants et des conseillers principaux d’éducation stagiaires (plan de
rénovation de la formation des enseignants du 27 février 2001).
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caractere professionnel basée sur le principe d’alternance » (ibid.). L’alternance se traduit
par « une articulation entre des périodes de stage, moments de pratique dans une classe,
dans le contexte d'une école, d'un établissement et des temps de formation hors de la classe,
permettant au futur enseignant, d'acquérir progressivement une demarche réflexive » (ibid.).
De méme, dans le rapport Filatre (2009), il est spécifi¢ que « les stages pleinement intégrés
dans le dispositif de formation sont nécessaires car il ne peut y avoir de formation
universitaire professionnelle sans alternance entre formation a [’université et formation sur
le(s) terrain(s) d’exercice de la profession » (préconisation n°12 du Rapport). Les mémes
recommandations sont relevées dans le rapport Marois (2009) sur le recrutement et la

formation des maitres :

(..)

6. Définir précisément l’organisation des stages en responsabilit¢ des étudiants de M2 et leur
articulation avec la période de formation des professeurs stagiaires du premier comme du second
degré.

7. Elaborer, au plan académique, des orientations pour 1’organisation pédagogique de 1’accueil des
professeurs stagiaires et pour les stages des étudiants de M2 (choix des lieux de stages, jour
d’intervention, classes a confier aux intéressés...) ainsi que pour leur accompagnement par les chefs
d’établissement et les corps d’inspection

8. Organiser localement un partenariat trés étroit entre rectorat, inspections académiques et universités

pour la mise en ceuvre des différentes formes de stages des étudiants de M1 et de M2. (ibid., p.15).

Selon les moments de la formation, 1’étudiant alterne donc entre des temps lors desquels il
suit lui-méme des enseignements proposés par des formateurs, et d’autres au cours desquels
une classe enticre lui est confiée, avec les responsabilités que cela comporte. Cette alternance
semble aller de soi et fait consensus, mais elle implique de fait une ambiguité relative au
statut de la personne et a la difficulté, pour ces jeunes enseignants, de définir leur IP. Le futur
enseignant se sent donc plutot « étudiant », alors qu’a d’autres moments il se sent davantage
« stagiaire », voire « enseignant ». De facon triviale, on notera que cette alternance, par
définition, implique non pas I’accompagnement d’un processus identitaire unidirectionnel,
progressif, méme a vitesse variable, mais bien une succession d’aller-retour qui implique tour
a tour des situations de responsabilité et des situations de suivi de consignes.

L’idée de progressivité qu’on pourrait attendre de textes réglementaires organisant la
formation des enseignants et qui reposerait par exemple sur la description détaillée d’un

cursus initi¢ par divers modes d’observations successifs en classe, avec des outils de plus en
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plus raffinés, puis des préparations de séquences encadrées, puis des interventions discretes a
deux, puis seul, enfin des périodes de plus en plus longues de responsabilit¢ dans des
contextes repérés comme de plus en plus « difficiles », cette idée de progressivité laisse
plutot la place dans les textes régissant la formation initiale des enseignants en France a celle
« d’imprégnation en contexte », alternée avec des enseignements qui restent quantitativement
prédominants (aussi bien concernant le nombre d’heures de formation que pour la validation
et ’obtention du concours). A partir de 13, la recherche de continuum est affichée dans les
rapports mais reste assez superficielle dans [’organisation générale de la formation
enseignante ou le processus identitaire du professionnel n’est pas « pensé ».

Dans ce contexte d’une décennie dans laquelle le terme d’IP n’est pas utilisé dans les textes
officiels et ou I’organisation de 1’alternance reléve plutot d’un principe d’imprégnation que
d’un accompagnement identitaire, un effort semble avoir été fait pour circonscrire le métier.
Il y a une volonté réitérée de dire ce qu’est « étre enseignant », méme si les conditions
d’organisation des formations n’abordent pas a la méme période la question des moyens pour
« devenir enseignant ». Ainsi, le plan de rénovation de la formation des enseignants
(Circulaire du 4 avril 2002) s’appuie sur la circulaire relative aux missions de 1’enseignant et
sur le rapport annexé du 10 juillet 1989 pour préconiser d’assurer «les missions et les
objectifs fixés par la nation ». L’enseignant a une « mission générale d’éducation ; il doit
maitriser les compétences professionnelles de base, a savoir une capacité a construire,
conduire, évaluer et analyser des situations d'apprentissage et d'enseignement ». De
nouvelles missions sont ensuite définies a travers la loi du 21 avril 2005, parmi lesquelles
celle de mettre en ceuvre les valeurs de la république (article 2). Puis, en 2006, les rdles de

I’enseignant sont précisés dans le cahier des charges de la formation des maitres'*.

La formation professionnelle initiale, dispensée en institut universitaire de formation des maitres, doit

permettre d’assurer une maitrise suffisante de chacune des dix compétences. (Article 5).

De plus, si le terme d’IP n’est pas spécifié¢ dans le cahier des charges de la formation des

maitres en IUFM, les roles et missions sont clairement énoncés :

Un enseignant doit bien maitriser des connaissances correspondant aux disciplines qu’il aura a
enseigner. Cela suppose une formation disciplinaire solide qu’il recoit pour ’essentiel a I’université. 11

doit aussi se familiariser progressivement avec la fagon dont ces connaissances peuvent étre transmises

' Arrété du 19 décembre 2006, BOEN n° 1 du 4 janvier 2007. Cahier des charges de la formation des maitres en
IUFM.
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aux ¢éleves dans le cadre du socle commun de connaissances et de compétences et des programmes
d’enseignement : quels en sont les points essentiels ? Comment les articuler entre eux ? Il doit s’initier
a la pratique de son futur métier : comment organiser sa classe ? Comment adapter sa pédagogie a la
diversité des éleves ? Comment évaluer le travail de chacun des éléves ? 1l doit découvrir le cadre de
I’école ou de 1’établissement : comment travailler en équipe ? Comment inscrire son action dans un
projet collectif ? Il doit enfin connaitre le monde qui 1’entoure, le monde du travail et la société :
comment appréhender la diversité des contextes sociaux et économiques et des réalités scolaires qui en
découlent ? Comment ouvrir son enseignement et son action pédagogique sur I’extérieur ? Comment
répondre aux attentes des parents qui confient leurs enfants au service public d’éducation nationale ?

(Arrété du 19 décembre 2006).

Plusieurs éléments caractérisent ici I’IP de I’enseignant. La maitrise des connaissances
disciplinaires, leur transmission aux éléves, notamment en lien avec le socle commun de
connaissances et de compétences, 1’adaptation de la pédagogie a la diversité¢ des éleves,
I’évaluation, le travail en équipe, le monde du travail et 1’ouverture aux partenaires sont
autant d’éléments qui contribuent a fagonner une identité enseignante.

S, g A . 15
Ces missions évoluent et sont reprécisées a travers 1’arrété du 15 juin 2012 .

Enseigner est une mission de service public qui recouvre trois dimensions : mission d'instruction des
jeunes qui sont confiés a 1'école ; mission d'éducation selon les valeurs républicaines ; mission de

contribuer a l'insertion sociale et professionnelle des éléves.

Enfin, il est intéressant de noter la stabilité des compétences de 1’enseignant définies en 2006,
puis reprises a I’identique en 2010 et en 2012. L’arrété du 15 juin 2012 définissant les
compétences a acquérir par les enseignants, les documentalistes et les conseillers principaux
d’éducation pour I’exercice de leur métier, reprend en effet a 1’identique les mémes dix
compétences. Au sein d’une formation et d’un métier soumis a une succession de réformes a
une fréquence jamais atteinte dans 1’histoire, il s’agit 1a d’un ilot de stabilité qui introduit,
dans son affichage au moins, un peu de clarté dans la profession. Car derricre cette stabilité
se cache un paradoxe : alors que l’intégration des IUFM a 1I’Université (en 2005) puis la
mastérisation des formations (en 2009) aurait di aboutir a la dissolution des IUFM, c’est
précisément le référentiel des compétences qui encadrait la formation des enseignants a
I’IUFM qui est maintenu dans les masters des métiers de 1’enseignement. Cette situation

n’est pas sans générer de la confusion, notamment sur la place des IUFM. Cette confusion

"> Arrété du 15 juin 2012, BOEN n° 29 du 19 juillet 2012. Cahier des charges de la formation des professeurs,
documentalistes, conseillers principaux d’éducation.
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atteint son paroxysme lors du débat présidentiel télévisé du 2 mai 2012, lors duquel le
Président de la République annonce avoir « supprimé » les IUFM, qui étaient selon lui « une
catastrophe » (les IUFM n’ayant jamais €té supprimés, cette erreur n’a pas donné lieu a la
publication d’un erratum de la part de la Présidence). La question identitaire est alors une
question vive, tant pour les stagiaires alors inscrits a ’IUFM que pour les enseignants et les

formateurs.

1.3 La polyvalence comme caractéristique de I’IP de I’enseignant du premier degré ?

La polyvalence est un élément récurrent des textes officiels de ces dix dernic¢res années, a
I’exception du texte le plus récent (Cahier des charges de la formation des professeurs du 15
juin 2012). Or seul le plan de rénovation de la formation des enseignants (Circulaire du 4

avril 2002) établit un lien explicite entre la polyvalence de I’enseignant et I’IP.

Les professeurs des écoles sont des maitres polyvalents. Dés la premiére année d'exercice, les
débutants doivent étre préts a assurer les enseignements a tous les niveaux de I'école primaire. Ainsi, la
notion de polyvalence qui s'attache a I'identité professionnelle du PE constitue-t-elle pour la formation
initiale un enjeu central qui doit faire I'objet d'une réflexion entre les formateurs et d'une explicitation

aupres des stagiaires. (Circulaire du 4 avril 2002, p. 10).

La nécessité d’avoir des enseignants du premier degré polyvalents est a nouveau soulignée
dans le cahier des charges de la formation des maitres en [IUFM (Arrété du 19 décembre
20006) : la formation des maitres «s’organise aussi autour de la polyvalence pour les
professeurs des écoles » (p. 11). Puis le caractére polyvalent du professeur des écoles est

encore rappelé dans le rapport Filatre (2009) :

Les professeurs des écoles sont polyvalents, ce qui suppose I’enseignement d’une dizaine de disciplines,
mais aussi un enseignement dans les différents cycles (de la petite section de maternelle au CM2). Cette
construction de la polyvalence plaide pour une approche pluridisciplinaire de la formation : certaines
disciplines enseignées a 1’école primaire peuvent n’avoir pas été pratiquées par les étudiants depuis
leurs années d’études au collége (arts plastiques, éducation musicale).

Une formation monodisciplinaire spécialisée ne répond pas pleinement aux besoins professionnels des
futurs professeurs des écoles. Elle ne répond pas davantage a leurs attentes : certains demandent méme
une pluridisciplinarité des la licence. La formation professionnelle aux gestes du métier de professeur
des écoles, en particulier I’enseignement du lire, écrire, compter, exige du temps et une mise en oeuvre

dans la durée. (p. 18).
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Cette spécificité semble justifier la mise en place de masters spécifiques aux « métiers de
I’enseignement et de 1’éducation ». Pourtant, le terme d’IP n’apparait pas dans ce rapport.
Aussi, si la polyvalence de 1’enseignant du premier degré est reconnue comme étant une
spécificité du métier et jalonne les travaux institutionnels depuis dix ans, elle n’est toutefois

pas systématiquement associée a I’IP de I’enseignant.

1.4 La mastérisation : une revalorisation du métier enseignant synonyme d’une
meilleure reconnaissance ?

L’ensemble des réformes menées depuis dix ans n’affiche qu’un seul but: améliorer la
formation des enseignants, la revaloriser, notamment en ’alignant sur le mod¢le européen, et
en permettant aux acteurs de bénéficier de deux années supplémentaires de formation
reconnues. Pourtant le constat du rapport Filatre (ibid.) sur la mastérisation n’est pas ambigu :
« la mastérisation a provoqué une crise profonde dans les milieux universitaires concernés,
qui se decline comme une crise de référentiel, une crise d’identité, une crise de confiance »
(p. 5). Plus encore, ce texte insiste sur ces deux années d’études supplémentaires et leurs

conséquences :

La mastérisation induit assurément un allongement des études conduisant aux métiers de
I’enseignement. Compte tenu de la réforme, on devient professeur des écoles, des lycées professionnels
ou certifié aprés avoir effectué une formation de niveau bac+5 et I’on devient professeur agrégé aprés
six années d’études, au minimum. Sans mesure particuliére, cet allongement de la durée d’études peut
changer pour de nombreux jeunes la perspective de devenir enseignant et mettre en danger la nécessaire
démocratisation de 1’acceés aux métiers de 1’enseignement. (...) Il apparait donc indispensable que la
réforme prenne en compte les parcours étudiants et les conditions socio-économiques de la poursuite

d’études. (p. 24).

Les limites d’une formation de niveau « bac + 5 » sont pointées. Tous les étudiants peuvent-
ils s’offrir cing années d’études sans rémunération ? Cette formation supplémentaire
n’impacte-t-elle pas également I’'IP des enseignants ? Les projets de décrets qui visent a
« modifier le statut de professeur des écoles (...) en ce qui concerne les modalités de
recrutement, de nomination et de titularisation de ces personnels (...) divisent les
organisations syndicales » (ibid., p. 6). La rupture créée n’est pas sans rappeler celle de 1989,
lors de la création du statut de professeur des écoles. Trouver dans les écoles des enseignants

avec des niveaux de formation différents et des qualifications différentes (instituteur,



Chapitre 1. Envisager la formation initiale des enseignants débutants en termes d’IP 27

professeur des écoles formé au niveau licence, professeur des écoles formé au niveau master)
n’est pas sans créer des doutes et des tensions.

Au-dela, on se questionne ¢galement sur la formation elle-méme. En effet, la formation ne se
limite pas aux cinq années passées a l’université mais se prolonge aux premicres années

d’exercice du métier. Un accompagnement est notamment prévu pour les néo-titulaires.

L’accompagnement des nouveaux titulaires constitue un volet désormais indispensable de la formation
professionnelle initiale, quel que soit le lieu d’exercice. Chaque professeur nouvellement titularisé
bénéficie durant sa premicére année d’exercice de 1’accompagnement pédagogique d’un professeur
référent.

11 dispose en outre d’un véritable droit de formation initiale différée : les quatre semaines de formation
au cours de cette premiére année en pleine responsabilité, ainsi que les deux semaines de formation
continue au cours de I’année suivante, permettent d’organiser des formations nécessaires a une bonne
formation professionnelle, notamment des stages, mais dont 1’organisation est souvent prématurée au

début de la formation professionnelle (Arrété du 19 décembre 2006).

Cette préconisation fait écho a 1’étude réalisée par Larivain (2006) qui souligne le « sentiment
de malaise » ressenti par les enseignants face aux difficultés qu’ils rencontrent, et 1’attente
forte qu’ils expriment de « formations orientées vers la pratique quotidienne de la classe »,
ainsi que « le souhait qu’existe une véritable communauté éducative soudée et ouverte au
dialogue avec un plus grand soutien de tous les acteurs du systeme éducatif ». La logique est
ainsi celle d’une formation professionnelle tout au long de la vie. Rapportée a la question de
I’IP, cela signifierait une IP en constante évolution.

Le contexte institutionnel de ces dix derniéres années est ainsi marqué par la succession de
réformes qui laissent souvent peu de place a la réflexion pour les mettre en ceuvre
efficacement. Il entraine de facto des modifications dans les perceptions de ce qu’est une
construction identitaire professionnelle. Précisément, les modalités de formation et de
recrutement des enseignants, exigeant a la fois I’obtention du master et la réussite au
concours, retardent et rendent plus incertain I’exercice autonome du métier effectif. Le plus
surprenant dans I’étude de ces textes officiels est ’absence de lien entre une définition de 1’IP
et '[P elle-méme. Alors qu’il apparait en filigrane dans tous les textes concernant la
formation des enseignants, le terme d’IP n’est plus cité depuis dix ans. Pourtant, dans un
contexte de réformes et de bouleversement des fondements du métier (évolution du réle de
I’enseignant, complexification des finalités éducatives, remise en cause de la légitimité des

enseignants, dévalorisation de leur statut social, diversification des modes d’accés aux
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connaissances...) et au regard encore de l’injonction de professionnalisation faite a
I’Université'®, le but est maintenant de comprendre les raisons du contraste entre d’une part
I’absence du concept dans les textes législatifs et d’autre part son omniprésence en dehors de
ces textes. Pour cela, nous allons tenter de définir plus précisément I’IP, de mettre a plat la
polysémie du concept afin de le rendre opérationnel. Des lors, le recours aux travaux

scientifiques analysant le processus de formation et I’IP de 1’enseignant devient nécessaire.

2. L’IP dans la littérature internationale

2.1 Un changement de posture a I’origine de situations d’inconfort

Au regard des recherches sur I’IP dans la formation initiale des enseignants, il apparait que le
faconnage de I'IP est un processus complexe qui ne s’arréte pas au début de carriére mais
évolue tout au long de la vie (Barrett, 2008 ; Huberman, 1989). La plupart des chercheurs
s’accordent sur 1’idée d’une IP en constante évolution, jamais achevée, toujours provisoire
(Beijaard, Meijer & Verloop, 2004 ; Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000 ; Flores & Day,
2006 ; Vloet, 2009). En tant que « état qui reste a atteindre pour [’enseignant » (Riopel,
2006, p. 9), il apparait comme un continuum (Sutherland, Howard & Markauskaite, 2010) non
continu et instable (Maclure, 1993).

La premiére circonstance dans laquelle les auteurs recourent au concept d’IP a propos de
formation initiale d’enseignants est liée aux conditions spécifiques de 1’alternance. Dans les
pays industrialisés, la formation initiale des enseignants est typiquement organisée autour de
deux contextes différents : des cours a I'université et des expériences pratiques en classe et a
1'école. Cette organisation en deux contextes sur un « mode successif » nécessite de la part des
enseignants stagiaires une transformation du rapport aux savoirs académiques et a
I’opérationnalisation de ces savoirs qui, au cours de leur parcours scolaire et universitaire
antérieur, €taient souvent cultivés pour eux-mémes en dehors de toute perspective éducative
(Rayou & Van Zanten, 2004). Autrement dit, le modele de formation du « praticien réflexif »,
qui remplace depuis la création des IUFM en 1989 celui de « I’homme cultivé », accepte
comme limite 1’inadéquation entre les réalités de la formation et les programmes de formation
(Rayou & Van Zanten, /bid). Les auteurs montrent que cette inadéquation ressentie par les
enseignants débutants est liée au contraste entre des principes théoriques expliqués dans un
discours académique souvent généralisable et décontextualisé, et les expériences en classe,

typiquement centrées sur les demandes concrétes au jour le jour des enseignants. Cette

' Loi n° 2007-1199 du 10 aodt 2007 relative aux libertés et responsabilités des universités.
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approche renforce 1’idée de I’existence d’une double culture, idée que développent Guibert,
Lazuech & Rimbert (2008) en mettant en tension la culture de I'TUFM et celle des stages en
responsabilité. Cette ambiguité institutionnelle expliquerait 1’ambivalence du statut de
stagiaire, a la fois étudiant (les stagiaires sont inscrits dans un processus de formation, ils sont
soumis a une évaluation) et enseignant dans les classes dont ils ont la responsabilité.

Les enseignants débutants entrent donc dans le métier en expérimentant la transition de la
position d'é¢tudiant a celle d'enseignant. Ce moment ou ils ne se sentent plus éléves mais ne se
percoivent pas encore enseignants est vécu comme un conflit d’identité (Durand, 2000). La
spécificité de la formation des enseignants tient en ce qu’ils doivent alternativement
enseigner, lors des journées de stages en responsabilité, et apprendre a enseigner, lorsqu’ils
sont engagés dans des actions de formation. Selon Ottesen (2007), leur identité¢ en tant
qu’enseignant se construit difficilement en raison des activités concurrentes qu’ils réalisent
non plus alternativement mais simultanément : enseigner et apprendre a enseigner ; lorsqu’ils
sont en responsabilité en classe, les stagiaires sont apprenants et s’adressent aux éléves, qui
sont aussi des apprenants. Or chaque activité peut €tre étudiée comme un « systéme d’activité

séparé » :

Student teachers are concurrent participants in several practices: They are students in university
courses, student teachers in the practice school, and often teachers in classrooms. Each practice can be
seen as a separate activity system (...) regulated by specific purposes, routines, conventions, rules,
divisions of labour, and material and conceptual tools, constituting the social and cultural foundation of

individual and collective understanding and action (ibid., p. 613).

Ce passage répété de 1’ «éléve enseignant » a 1’ « enseignant d’éléves » conduit aux
changements profonds de leur IP (Smith & Ingersoll, 2004). Car au moment ou ils débutent le
travail dans les écoles, la confrontation a des normes et des comportements en rupture avec
leurs expériences antécédentes conduit a la prise de conscience d’un métier plus exigeant
qu’ils ne I’avaient envisagé (Feiman-Nemser, 2001 ; Flores & Day, 2006 ; Gohier, Anadon,
Bouchard, Charbonneau & Chevrier, 2001 ; Herbert & Worthy, 2001 ; Mukamurera &
Gringas, 2004 ; 2005a ; 2005b ; Ottesen, op.cité). Selon Cattonar (2006, p. 201), c’est a ce
moment qu’ils constatent la différence entre le « vrai travail » souhaité (par exemple donner
des cours, enseigner des savoirs aux ¢€léves) et le «sale boulot » contraint (comme la
socialisation des éleves, la prise en charge de leurs problémes personnels et sociaux, mais

aussi la gestion de l'ordre dans la classe). De fagon typique, ils touchent du doigt
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I’inadéquation de 1’application des connaissances acquises face a la complexité du métier et
traversent des moments d’inconfort voire de « survie » repérés par 1’ensemble des auteurs
(Dugal, 2003 ; Flores, 2006 ; Flores & Day, op.cité ; Huberman, op.cité ; Luehmann, 2007 ;
Mukamurera & Gringas, 2005b ; Ria, 2006 ; Roux-Perez, 2003a ; Veenman, 1984). L’entrée
dans le métier d’enseignant est présentée comme un véritable choc, un « baptéme du feu »,
une «¢épreuve du feu » (Smith & Ingersoll, op.cité) ou encore un «rite de passage »
(Huberman, 1991). Les enseignants débutants n’ont d’autre choix que de « couler ou nager »
(Lortie, 1975). Selon Vonk (1989), ce choc de la transition correspond a la phase du seuil,
« treshold », a laquelle sont confrontés les enseignants stagiaires. Cette phase correspond a la
premicre année d’enseignement, a la premiere confrontation a une expérience en totale
responsabilité. Ils essayent alors de développer un « kit de survie » pour faire face a leurs
difficultés. Suit alors la phase des premiceres expériences positives dans la profession, « the
growing into the profession », caractérisée par I’accueil favorable des enseignants novices par
les éléves et les collégues.

Les pressions auxquelles est confronté I’enseignant débutant a cette occasion déclenchent et
alimentent, selon Tardif & Lessard (1999), de multiples dilemmes : travail solitaire ou
collectif, autonomie ou contrdle des é€léves, suivi de la prescription ou écart, éducation ou
instruction, maintien de 1’ordre dans la classe ou motivation des éléves... Par exemple, les
auteurs montrent que les enseignants sont régulierement contraints d’aller au-dela des rdles
prescrits qui définissent leur tache et relévent de leur statut, notamment pour établir une
relation de confiance avec leurs éléves, ou pour réserver un traitement équitable aux éléves
alors que les différences individuelles, sociales et culturelles sont de plus en plus marquées.
Ne pouvant simultanément répondre a I’ensemble des exigences parfois contradictoires qui se
posent a eux, il leur faut trouver « le bon équilibre » entre ce qu’ils peuvent faire et ce qu’ils
doivent faire (ibid.). Ces tiraillements provoquent des tensions et entrainent parfois un
sentiment d’impuissance a répondre aux exigences du métier. Par exemple, Volkmann &
Anderson (1998) pointent le souhait manifesté par les enseignants débutants d’accorder de
I’attention aux €leves tout en restant inflexibles. Les auteurs développent les conséquences sur
le sentiment d’incompétence qui en résulte, alors qu’ils ambitionnent de se conduire comme
des experts. IIs luttent ainsi pour ne plus se sentir étudiants tout en attendant de pouvoir agir
comme les enseignants (ibid.). C’est en ce sens que plusieurs auteurs (Martineau & Presseau,
2007 ; Ria, 2009b) notent que ce sentiment d’incompétence et I’instabilité professionnelle qui
résultent d’une précarit¢ pédagogique (préparation des lecons, gestion de la classe) et

professionnelle (relations avec ses collégues, les parents) sont amplifiés par le passage du
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statut d’étudiant a celui de professionnel responsable et aboutissent a des doutes identitaires.
Ces caractéristiques font dire a certains auteurs qu’il existerait une logique distincte de
I’enseignant débutant par rapport a celle des enseignants chevronnés (Roustan & Saujat,
2008).

Les « trajectoires identitaires » se dessinent au fil des expériences des enseignants débutants,
de leurs maniéres d’y éprouver concrétement, plus ou moins intensément, du confort ou de
I’inconfort. Sur ce point, Ria & Rouve (2008) soulignent que 1I’ensemble de leurs activités en
classe et hors classe définissent des « micro-identités » transitoires, fonction des événements
et des «micro-mondes » changeants selon leurs interactions et leurs environnements de
travail. Tout se passe comme si ’activité professionnelle en classe ou hors classe se
construisait selon des phases alternatives de confort et d’inconfort, de stabilité et d’instabilité,
d’économie de soi et de recherche d’une plus grande pertinence dans I’exercice du métier.
S’intéressant au quotidien des enseignants débutants dans les établissements difficiles, Ria
(op.cité) met en évidence que 1’activité des enseignants débutants se transforme pour pouvoir
résister, voire survivre. Ils fabriquent des « mondes viables, dont les normes successives se
transforment selon des criteres subjectifs provisoires, produits de la dynamique sans cesse
renouvelée de leurs couplages aux situations scolaires » (p. 235). Ces mondes de viabilité se
transforment de manicre typique : les premiéres expériences en classe mettent en danger I’IP
des enseignants débutants. Seuls dans leur classe, ils essayent de s’affirmer par les situations
scolaires afin de se protéger et de retrouver une forme de légitimité. Ils privilégient alors les
situations qu’ils considérent comme efficaces, quitte a s’¢loigner, au moins provisoirement,
des critéres institutionnels a I’origine de 1’inconfort qu’ils ressentent et de la remise en cause
de leur identité. Les situations qu’ils choisissent doivent répondre a plusieurs critéres, dont la
capacité a occuper les éléves, a maitriser le bruit et a obtenir un confort minimal. Les
débutants cherchent par 1a une forme de stabilité dans le travail, et évitent les situations
susceptibles de les surexposer. Les mondes de viabilité intégrent donc des critéres personnels
significatifs comme le confort / I’inconfort, le niveau sonore qu’ils tolérent, le degré
d’émotion qu’ils acceptent ou encore le degré de mise en danger de leur statut et de leur IP
qu’ils sont capables d’endurer.

Par ailleurs, plusieurs travaux mettent en lumicre un rapport entre le faconnage de I’IP et le
sentiment qu’a le professionnel d’étre efficient (Costalat-Founeau, 2008 ; Gu & Day, 2007).
Reconnaitre la complexité du métier d’enseignant, ainsi que le niveau de formation exigg,
nécessite de concevoir le temps comme un facteur majeur du fagonnage de I’'[P. « Ce n’est

qu’au bout de plusieurs années de temps de vie professionnelle que le « je » professionnel se
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transforme au contact du temps et devient un « soi » professionnel » (Tardif & Lessard, 1999,
p. 384). Les routines, acquises progressivement, au fil de la carriére, attestent de 1’inscription
du travail dans le temps et de sa transformation progressive liée a la validation de la maitrise
de situations en classe et a la construction professionnelle de I’enseignant.

Le repérage de débuts faciles (« easy beginnings ») ou pénibles (« painful beginnings »)
semble li¢ a la faculté pour les débutants de faire face aux difficultés (notamment leur
adaptation a la culture de 1’école), et a leur sentiment de satisfaction personnelle (Huberman,
op.cité).

La question de ’efficience au travail prend ici un sens li¢ aux apprentissages des ¢éleves et a
leur investissement dans la durée et nécessite d’étudier ce que 1’enseignement produit aupres
de ses ¢€léves et sur soi-méme (Zimmermann & Flavier, 2010). Cette efficience des
enseignants est liée a la gestion des interactions entre des influences personnelles (la vie hors
de I’école), situationnelles (la vie a 1’école) et professionnelles (en lien avec les valeurs de
I’individu), trois facteurs dynamiques qui définissent I’IP et expliquent son évolution
constante. L’idée développée est que I'IP se construit lorsque l’enseignant stagiaire puis
débutant gagne en efficience et qu’il devient plus efficient parce qu’il se sent enseignant.
Cette idée rejoint les travaux de Kelchtermans (2005) selon qui ’efficacité est liée non
seulement a un travail bien exécuté mais aussi a la possibilité d’expérimenter une satisfaction,

un accomplissement.

2.2 Des adaptations des enseignants qui conduisent au faconnage d’une identité plurielle
Les contradictions et tensions auxquelles sont soumis les enseignants quant a leur
responsabilité professionnelle se traduisent, selon Huberman (op.cité), par une confusion
potentielle de leurs roles : enseignant, parent, policier ou grand frére. En effet, pour résoudre
les difficultés auxquelles ils sont confrontés, les enseignants cherchent des compromis entre
les prescriptions institutionnelles, les contraintes liées a la réalit¢ de la classe et les
préoccupations liées a I’obtention d’un examen ou d’un concours (Anadon, Bouchard, Gohier
& Chevrier, 2001 ; Saujat, 2004a). En découvrant leur métier, les enseignants stagiaires
commencent par se conformer aux normes et valeurs qu’ils rencontrent sur leur lieu de travail,
méme si celles-ci ne correspondent pas a leurs valeurs personnelles. L’identité est ainsi
caractérisée par un conservatisme qui remplace I’enthousiasme initial et ’attitude allant de
I’avant (« the proactive attitude ») des stagiaires (Flores & Day, op.cité, p. 229). D’autres
auteurs considérent au contraire que les enseignants débutants construisent leur IP non pas par

rapport & une norme professionnelle, prescrite, ou aux observations des enseignants
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chevronnés, mais aussi a partir d’écarts a cette norme. Ces écarts constituent toutefois pour
eux des prises de risques (Baques, Serres & Ria, 2007). C’est le caractére « résilient » de
I’enseignant qui permettrait de faire face a des situations difficiles (Gu & Day, op.cité). Dans
cette optique, la résilience, en tant que construit psychologique désignant la capacité du sujet
a donner sens a une expérience qui en manquait de maniere a avoir prise sur la situation,

conduirait a I’adaptation positive et au développement en dépit d’une difficulté signifiante.

The interaction between teachers’ sense of efficacy, professional/personal identities and their
management of the interaction between these and the professional, situated and personal Scenarios
which they experience in each professional life phase is a sophisticated process which contributes

strongly to their resilience which is a necessary condition for their effectiveness. (op.cité, p. 1314).

Dans plusieurs travaux (Barbier, 1996 ; Dugal, 2003 ; Wittorski, 2005), les différents motifs
poursuivis par I’enseignant débutant, et les compromis qui y sont associés, semblent 1’obliger
a endosser des roles instables évoluant au rythme de ses acquisitions de compétences
professionnelles. Cette multiplicité de roles et ce caractére instable sont présentés dans la
littérature comme des ¢léments majeurs du développement identitaire et rendent compte d’un
processus congu comme une succession d’images de soi concurrentes, au travers desquelles
I’enseignant novice cherche a définir son unité et sa continuité, ainsi que sa similitude et sa
différence par rapport a autrui (Barbier, Bourgeois, De Villiers & Kaddouri, 2006). Selon
Barett (2008), les tensions entre I’image que les enseignants novices ont d’eux et leur propre
position d’enseignant expliquent les compromis qu’ils effectuent, I’IP étant située entre
I’ « étre » et le « faire ». De méme, Cooper & Olson (1996) montrent que le fagonnage de I’IP
en formation s’explique par les identifications continuellement reconstruites par I’effet croisé
d’influences historiques, culturelles, sociologiques et psychologiques.

Le fagonnage de I’IP des enseignants stagiaires ou débutants semble donc en rapport avec
I’environnement scolaire dans lequel ils sont placés (Kherroubi, 1997 ; Lasky, 2005) et leur
connaissance de cet environnement, notamment 1’organisation de la vie de 1’école (Kuzmic,

1994). Cette idée rejoint les conclusions de Flores & Day (op.cité) :

Teachers who worked in collaborative cultures were more likely to develop and to demonstrate positive

attitudes towards teaching (ibid., p. 230).

Plus globalement, de nombreuses ¢tudes pointent I’impact des interactions sur I’efficience de

I’enseignant stagiaire (Day, Pacheco, Flores, Hadfield & Morgado, 2003 ; Gu & Day, 2007 ;
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Scherff, 2008 ; Moussay, Flavier, Zimmermann & M¢éard, 2011 ; Tardif & Lessard, 2004).
Les auteurs montrent comment la culture de 1’école, ses dynamiques internes et son
organisation, mais aussi 1’ajustement des stagiaires a cet environnement, permettent ou
limitent I’accomplissement de I’enseignant, sa satisfaction, son engagement et sa motivation,
et par conséquent son IP. D’autres recherches insistent encore sur le role de la communauté
sur le processus identitaire, susceptible d’accepter ou d’exclure un enseignant (Talib &
Hossoya, 2008). Particuliecrement, Van Zanten (2001) met en exergue le role de la
socialisation au sein des établissements, susceptible, selon elle, d’engendrer de profondes
révisions identitaires, que ce soit sous la forme d’une « régulation autonome » (dont 1’origine
tient aux interactions avec les €léves et avec les collégues chevronnés) ou d’une « régulation
contrainte » (des enseignants s’inscrivant dans de nouveaux modes de régulation, le travail en
projet, les équipes...). Outre le role central joué par les éleves, le travail identitaire passe ainsi
par la prise en compte de I’influence des collégues, des chefs d’établissement, ainsi que celle
des parents et des agents scolaires non enseignants. Parmi [’ensemble des interactions,
Roehrig, Bohn, Turner & Presley (2007) mettent en avant celles que les enseignants débutants
nouent avec le tuteur. Précisément, leurs travaux montrent qu’une interaction avec un tuteur
expérimenté, disponible et qui prodigue des conseils d’autant plus cohérents qu’il est lui-
méme un enseignant efficace, est essentielle pour la construction identitaire des débutants.

Ainsi, la construction identitaire est considérée par plusieurs auteurs comme un processus de
maturation individuelle qui commence durant la formation a la profession, évolue durant
I’entrée dans la profession et continue de se développer lorsque le praticien s’identifie a la
profession (Kuzmic, op.cité). Précisément, Brott & Kajs (2001) mettent I’accent sur les deux
niveaux auxquels se déroule le processus permettant de devenir professionnel : le niveau
structurel (I’éducation et la formation) et le niveau des attitudes personnelles. L’IP peut alors
se nourrir a travers des alliances de travail (« working alliance »), qui sont des relations
collaboratives utilisées pour apprendre (ibid.). Toutefois, les travaux de Riley (2009) montrent
que la construction identitaire implique a la fois des gains et des pertes. Ainsi, si I’enseignant
débutant « gagne » de nouveaux collégues de travail aprés la formation initiale, il « perd »
également des personnes avec lesquelles il entretenait des interactions : les pairs étudiants, les
formateurs, les visiteurs. Il vise a réguler ces tensions identitaires dans le sens d’une plus
grande intégration. Il devient une sorte de « caméléon professionnel », de «jongleur
professionnel » qui change sans cesse de peau et joue plusieurs personnages en fonction des
différents interlocuteurs du collectif de travail (Tardif & Lessard, 1999, p. 131). L’enseignant

est ainsi tour a tour pédagogue, didacticien, pére de famille pour arbitrer les problémes de
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discipline, confident dans une relation d’aide et de soutien... Ce jeu est d’autant plus difficile
que les exigences des usagers (parents) deviennent tellement pressantes qu’elles peuvent étre
considérées dans certains cas comme des prescriptions surajoutées (Méard & Bruno, 2009).
Selon Roux-Perez (2003b), I’'IP est a la fois considérée comme la manic¢re de se définir au
travail et celle dont les autres nous voient au travail. Cette définition insiste sur I’importance
de la reconnaissance d’autrui dans la construction identitaire. Pour les enseignants, la
reconnaissance passe, entre autres, par la mise en ceuvre de stratégies d’adaptation vis-a-vis de
I’évolution de la profession. Ce travail rend compte des ajustements qu’ils effectuent en
s’appuyant tantot sur une revendication d’appartenance au groupe, tantot sur des formes de
différenciation, tantot enfin sur I’affirmation d’une singularité de leur contexte professionnel.
Selon cette auteure, les enseignants construisent ainsi leur IP selon trois échelles : une échelle
collective, ou D’identité se constitue sur des représentations collectives et des valeurs
partagées afin de défendre le groupe professionnel au sein de I’école et de la société ; une
¢échelle de sous-groupes professionnels, en raison de clivages importants au sein du groupe
professionnel ; enfin, une échelle individuelle qui prend en compte les itinéraires
professionnels singuliers. Les enseignants aménagent et recomposent les ¢léments constitutifs
de leur identité en fonction des situations et des interactions, pour s’adapter et construire un
monde cohérent, entre contraintes, ressources et valeurs dans lesquelles ils peuvent orienter
leurs actions et trouver des voies d’implication (professionnelles ou non) porteuses de sens
pour eux-mémes et pour les autres. Leur rapport au métier peut également s’exprimer sous la
forme de résistances face aux mutations institutionnelles ou a leurs propres bifurcations
professionnelles (Balleux & Perez-Roux, 2011). A ce niveau, Tardif & Levasseur (2010)
relévent également la tendance dans de nombreux pays occidentaux a introduire de nombreux
métiers sous-qualifiés, sous-pay€s qui prennent en charge des aspects de I’enseignement
devenus indispensables mais ingérables (soutien, aide personnalisée, discipline, compensation
du handicap en classe, etc.). Cette multiplication de missions peu définies, proches de celles
de D’enseignant, réalisées par des professionnels temporaires, n’est pas sans effet sur la
définition de la professionnalité et donc sur la construction identitaire (voir aussi Felix, Saujat
& Combes, 2012). Les compromis a effectuer expliquent que I’IP enseignante soit plurielle,
composite, faite de nombreux ajustements, de «bricolages » pour résoudre les tensions,
construire un monde cohérent et donner sens au quotidien. De ce point de vue, la définition de
I’IP se déploie au travers de la « reconnaissance » qui précéderait la compétence (celle-ci

étant néanmoins un ¢lément constitutif de I’IP) (Roux-Perez, 2003a ; Perez-Roux, 2011).



Chapitre 1. Envisager la formation initiale des enseignants débutants en termes d’IP 36

Le jeu des multiples environnements rencontrés lors de la formation initiale des enseignants et
des interactions successives avec les membres de collectifs différents conduit donc plusieurs
auteurs a définir un processus marqué par une identité plurielle (Beijaard, Meijer & Verloop,
2004 ; Vloet, op.cité). L’IP des enseignants correspondrait ainsi a une sorte de « montage
composite » (Derouet, 1988, p. 62) qui doit leur permettre de justifier leurs différents roles.
En effet, le travail enseignant lui-méme est composite et exige du travailleur différentes
postures, attitudes, habiletés et connaissances, qui sont variables selon ses rapports a 1’objet
du travail, aux buts et aux résultats. Cela explique pourquoi plusieurs études considerent
qu'une I[P d’enseignant est composée de sous-identités plus ou moins en harmonie
(McCarthy, 2001 ; Vloet, 2009). C’est parce que ’enseignant doit endosser plusieurs roles
professionnels qu’on ne peut parler d’une identité professionnelle. Le développement de ces
sous-identités est souvent source de tensions durant la formation initiale, ou, & un moment
donné, elles se révelent incompatibles entre elles. La diversité de roles pose en effet le
probléme de leur intégration sous un statut unique d’enseignant dont le mandat principal est
d’enseigner et de faire apprendre.

Cette section ambitionnait de mettre en exergue les caractéristiques de I’IP des enseignants
débutants telles que définies dans la littérature internationale. Pour ce faire, nous avons mis
I’accent sur les conséquences du changement de posture, de 1’étudiant a 1’enseignant, qui
caractérise I’entrée dans le métier. Nous avons pu mettre en évidence que I’IP apparait comme
un processus et non comme un état, ainsi que les dimensions conflictuelles et dynamiques du

faconnage identitaire. Il nous faut a présent mettre a plat la polysémie du concept.

2.3 Ce que I’IP veut dire : deux ancrages théoriques

En sciences de I’éducation et de la formation, les concepts operent fréquemment dans le
milieu professionnel et scientifique en méme temps, ce qui conduit a des distorsions
sémantiques et, a terme, a des malentendus. Le concept d’IP est d’autant plus concerné par ce
phénomeéne que plusieurs modeles théoriques le définissent simultanément. Ainsi les travaux
en sciences de la formation que nous avons rapportés jusqu’a présent sont sous-tendus par des
conceptions qui relévent de ces différents modeles mais ne sont pas toujours explicitées. Pour
dépasser ce chevauchement qui obscurcit finalement la réflexion, six définitions relevant de
deux cadres théoriques recourant au concept d’IP seront exposées et discutées du point de vue
de notre sujet. Ces cadres théoriques permettront ultérieurement de situer notre propre

approche de I’'IP.



Chapitre 1. Envisager la formation initiale des enseignants débutants en termes d’IP 37

2.3.1 Des recherches mettant en exergue la dimension personnelle, historique et
subjective de ’IP

Sur le versant psychologique, la dimension individuelle de I’IP est mise en exergue par
plusieurs auteurs qui I’envisagent non pas comme un état mais comme un processus de liaison
et de rupture (Mosconi, 1990 ; Nault, 1999). Le role essentiel et 1’articulation des éléments
biographiques, des représentations sociales et des pratiques éducatives sont soulignés dans ces
travaux. En ce sens, la naissance d’une IP ne se produit pas soudainement a la fin de la
formation initiale lorsque I’étudiant quitte ce statut pour prendre ses fonctions d’enseignant.
Engagés en formation initiale, les enseignants stagiaires sont supposés développer
progressivement un point de vue et un rapport avec des aspects du role enseignant qui
jusqu’alors les interpellaient peu : I’école comme institution, les enfants comme ¢leves, le
travail d’enseignement et les responsabilités qu’il comporte, les collégues, les parents
d’éléves. Selon Giust-Desprairies (1996), ce passage d’une IP construite pendant le temps de
la formation a une identité en situation de travail est un moment délicat, fait de compromis et
de ruptures. Les enseignants débutants vivent une perte de reperes qui explique que 1’identité
soit considérée comme une partie de la personne jamais achevée, souvent menacée et toujours

a reconstruire.

Pendant la formation initiale, cette identité se construit a travers un ensemble de représentations du
meétier. Cette construction mentale procéde de [’identité personnelle, des identifications liées aux
relations qui s’instaurent au cours de la formation. Le moment de passage d 'une IP construite pendant
le temps de la formation a une identité en situation de travail est un moment de négociation, de
compromis, voire de ruptures. Négociation entre la représentation que les enseignants se sont faite du
métier et la réalité du terrain. L enseignant peut alors se retrouver dans une situation de déception face

a l’¢éleve réel qui ne répond pas a I'image idéale qu’il s est faite de lui (Giust-Desprairies, 2003, p. 46).

Iannaccone, Tateo, Mollo, Marsico (2008) avancent que 1’expérience familiale de I’enfance
de I’enseignant débutant ainsi que le souvenir de soi comme éléve constituent les principales
sources pour construire son IP. Les éléments biographiques, en interaction avec des ¢léments
du contexte, joueraient un réle essentiel, en générant différentes stratégies des enseignants
leur permettant de faire face aux difficultés qu’ils rencontrent (ibid., paragraphe 68). Ces
¢léments sont aussi particulierement présents dans les travaux de Blanchard-Laville (2001) et
Blanchard-Laville & Nadot (2000), qui rendent compte de I’IP sous 1’angle de processus
psychiques pour la plupart inconscients. Pour ces auteurs, dans les situations professionnelles,

aussi bien chez I’enseignant que chez 1’étudiant qui projette de le devenir, cohabitent deux
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poles : le soi-¢leéve et le soi-enseignant. Méme s’il est parfois refoulé, le soi-éléve continue
d’exister et d’agir chez I’enseignant. Ainsi, lors des stages en responsabilité, I’enseignant en
formation se retrouve dans des situations déstabilisantes, plus ou moins traumatisantes vécues
dans I’enfance. Cela s’explique parce qu’il envisage les situations de classe sur la base de son

vécu d’écolier.

L’enseignant peut alors se retrouver dans une situation de déception face a l’éléve réel qui ne répond

pas a l'image idéale qu’il s est faite de lui » (Giust-Desprairies, 1996, p. 67).

Dans cette optique, la prise de fonction de I’enseignant implique des changements liés au
nouveau statut, aux relations sociales et a la perception de soi (Blanchard-Laville, 2001 ;
Bossard, 2000 ; Chartier, 2000 ; Mosconi, 1990). La perte des reperes identificatoires de
I’enseignant stagiaire lorsqu’il découvre une école différente de celle qu’il avait connue et
idéalisée (Rinaudo, 2004), est également porteuse de déséquilibre et d’incertitude, d’un
sentiment de débordement, d’insécurité, d’anxiété. Ce qui est interprété 1a, c’est une crise
identitaire qui correspondrait a une sorte « d’adolescence professionnelle » (Blanchard-
Laville & Nadot, op.cité ; Bossard, 2001), ou les stagiaires et les enseignants débutants
seraient dans un temps d’entre deux, de transition conflictuelle (Mosconi, op.cité),
d’enfermement et de frustration en raison d’une insatisfaction liée a leur difficulté a se former.
Puis ils construiraient au fil des ans des modéles de comportement représentant pour eux des
compromis acceptables, entre la souffrance et les défenses mises en ceuvre.

Selon Giust-Desprairies (2002), I’'IP se trouverait au carrefour de prescriptions sociales et
institutionnelles, réelles ou déclarées, voire imaginaires. Elle serait un processus ou
I’enseignant négocierait entre ce qu’il fait, ce qu’il croit faire, ce qu’il percoit de I’image que
lui renvoient les collegues, les parents d’¢léves, I’institution. En ce sens, le champ social et les
changements institutionnels, par exemple la remise en cause des systemes de valeurs,
impacteraient I’IP.

Selon ce modgele, I’identité serait une construction flexible, a I’interface du psychologique et
du social, méme si I’intérét ici est d’abord accordé a la personne, a sa subjectivité, en fonction

des traces non conscientes de son enfance et de son passé d’¢éleve.

2.3.2 Des recherches mettant en exergue les dimensions sociales de I’'IP
D’autres auteurs envisagent plutot le concept global d’IP d’un point de vue social (Gohier,

Anadon, Bouchard, Charbonneau & Chevrier, 1997 ; Maheu & Robitaille, 1991 ; Urzua &
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Vasquez, 2008). Dans ce cadre, I’identité n’est pas un « donné » mais un « construit » de la
part des professionnels eux-mémes, agents actifs capables de justifier leurs pratiques (Dubar,
1991). En ce sens, la conception de I'IP de Maheu & Robitaille (1991) repose sur
I’¢laboration d’une trajectoire socioprofessionnelle empruntée par 1’individu d’une maniére
individuelle et sociale et élaborée a I’intérieur de rapports sociaux. L’IP est ainsi un
« construit social qui est indissociablement un rapport au temps et a l’espace » (Maheu &
Robitaille, ibid., p. 105).

Cette double conception de I’IP, a la fois individuelle et sociale, caractérise les travaux de
Dubar (1996). L’IP y est présentée dans une double transaction, biographique (avec soi-
méme) et relationnelle (avec autrui, dans la maniére dont se forge la reconnaissance de soi par
les partenaires de ’activité). Dans ce cadre, 1’identité se définit comme « le résultat a la fois
stable et provisoire, individuel et collectif, biographique et structurel, des divers processus de
socialisation qui, conjointement, construisent les individus et définissent les institutions »
(ibid., p. 111). L’individu se développerait a la fois a partir de sa dynamique personnelle et en
fonction de facteurs propres a son milieu, notamment son milieu de formation et celui de la
pratique professionnelle. L’identité serait ainsi envisagée comme la définition donnée de soi-
méme et de la situation, « un processus complexe, incertain, dialogique puisque dépendant
toujours de ses rapports aux autres et de leur incorporation par soi » (Dubar, 2009, p. 157).
Dubar développe la notion de formes identitaires, entendues comme des produits qui se
manifestent par le biais de processus d’identification dans le champ professionnel, et qui
renvoient a des visions croisées de soi par les autres et des autres par soi. Elles sont
considérées comme des manieres de se définir et de s’identifier face aux autres, dans le champ
professionnel. Ce caractere pluriel conduit a une définition de I’IP en tant que processus non
plus strictement individuel mais dépendant toujours de ses rapports aux autres et de leur
incorporation par soi. Ce modéle avance que la dynamique identitaire releve de deux
mécanismes apparemment contradictoires (Tap, 1988) : 1’identisation, qui correspond a la
reconnaissance du caractére unique de la personne, et I’identification, qui correspond a la

reconnaissance de sa similitude avec les autres.

«L’individu acquiert une identité a travers I’enracinement dans une histoire personnelle et culturelle, la
remeémoration et le récit. L’identisation est [’histoire complexe de la continuité de ['image de soi dans le
changement, de [’instauration de représentations mentales et de [’actualisation continue
d’identifications multiples. Grdace au sentiment d’identité, il peut se percevoir le méme (idem) dans le

temps, se vivre dans la continuité existentielle. 1l aspire a une certaine cohérence, met en place la
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fonction de personnalité, c’est-a-dire organise et coordonne ses conduites, ses aspirations, ses désirs ou

ses fantasmes et, ce faisant, cherche a rester lui-méme (is dem, ipse)» (Tap, 1988, p. 53).

Selon cette acception, I’identité est a la fois étre le méme (identisation temporelle et
structurale) et devenir soi-méme (personnalisation). Pour en revenir a I’IP des enseignants, ce
serait a travers ces deux processus interactifs et dialectiques, caractérisés par une dynamique
entre les demandes sociales et 1’affirmation de soi, qu’ils construisent et transforment leur IP.
Les individus sont ainsi le plus souvent dans des situations intermédiaires, ni totalement
autonomes, ni totalement dominés par la société. C’est ce qui explique les transactions
multiples entre eux et les contextes traversés au fil du temps, qui donnent a I’IP son caractére
complexe et dynamique, confirmant en cela I’idée d’une IP considérée comme un processus et
non comme un état.

Mais, dés 1934, Mead évitait le piege d’une conception sociologique statique et déterministe
d’identités sociales qui seraient imposées par les institutions. Son mod¢le interactionnel ne
désignait pas la trajectoire d’un sujet supposé passif se socialisant par inculcation, mais au
contraire une identité établie et maintenue par les négociations dans les situations sociales ou
a travers les rdles sociaux des individus (Mead, 1934). Cette conception a été a I’origine de
nombreux travaux qui soulignent dés lors le travail d’ajustement de I’acteur social a ses divers
environnements, par l’effet d’interactions négociées (Moos, 1987). Il en ressort une
conception dynamique et instable de I’identité. En effet, selon Erikson (1968), I’identité est
définie selon « un sens subjectif de la ressemblance et de la continuité » (Erikson, 1968, p.
19). Son fagonnage commence la ou se termine 1’identification. Il émerge d’une répudiation
sélective et d’une assimilation des identifications de 1’enfance et de leur absorption dans une
nouvelle configuration qui est dépendante du processus par lequel une communauté identifie
le jeune individu, le reconnait et le considere. Plus récemment, les recherches de Jutras (2005)
précisent que 1’identité se construit dans I’enfance a) par la socialisation (I’intériorisation de
préférences, de valeurs et de normes) primaire au sein de la famille (ou I’enfant apprend la
langue maternelle et une maniére de voir le monde), puis au sein d’autres milieux de vie de
I’enfant, dont 1’école, ou des savoirs sociaux sont présentés et 1€gitimés plutdt que d’autres, et
b) par la socialisation secondaire, étape au cours de laquelle I’individu apprend les savoirs
spécialisés et les roles professionnels nécessaires a 1’intégration socio-professionnelle. Ces
travaux rejoignent encore ceux d’Anadon, Bouchard, Gohier & Chevrier (2001), qui
envisagent la construction de I’IP a partir de plusieurs sources, dont I’enfance, I’expérience

familiale et scolaire, ainsi que le souvenir de soi comme éléve. L’identité se développe ainsi a
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la fois a partir de la dynamique propre de I’individu et de facteurs liés a son milieu,
notamment son milieu de formation et celui de la pratique professionnelle.

Dans cette constellation théorique, plusieurs auteurs insistent sur le regard de 1’autre et sur la
reconnaissance, considérés comme essentiels dans la définition et la légitimité de son IP
(Dubar, op.cité ; Jutras, op.cité ; Plante & Moisset, 2004 ; Schmidt & Knowles, 1995). Leurs
travaux peuvent étre rapprochés de ceux de Lhuillier (2006) dans le domaine de
I’administration pénitentiaire. Ce chercheur montre que, référée a 1’exercice d’un métier,
I’identité se fonde sur le sens donné au travail engagé et sur la validation sociale de ces visées
et des pratiques associées. Cette validation sociale peut étre pergue a travers 1’image sociale
de la profession, la reconnaissance institutionnelle, celle des pairs exergant la méme activité
professionnelle et celle des différents partenaires internes et externes (ibid.). L’IP est en effet
liée a la reconnaissance de sa propre trajectoire et a la production de sens qu’elle a pour soi,
dans le double contexte social et professionnel de I’individu. Précisément, concernant les
enseignants, Riopel (2006) montre que la construction identitaire se développe lorsqu’il y a
« saisie et reconnaissance, par le sujet et par d’autres acteurs sociaux, de sa trajectoire
individuelle et sociale » (p. 107). Le mode¢le de Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau &
Chevrier (op.cité), qui fait appel a des dimensions psychologiques et sociales intégrées,
considére la valorisation de soi comme le motif sous-jacent de la constitution de I’identité.
L’identité ne peut se construire que dans et par I’acceptation qu’autrui témoigne. Autrement
dit, la personne doit elle-méme reconnaitre la valeur de 1’acceptation témoignée par autrui si
elle veut acquérir « une identité qui est légitimée socialement » (Coldron & Smith, 1999, p.
712), dans un contexte de tension entre ’action (considérée par les auteurs comme la
dimension personnelle dans 1’enseignement) et la structure (le donné social). Par exemple, si
I’acceptation exprimée a un enseignant débutant provient d’un maitre qu’il reconnait comme
étant un bon enseignant, son importance sera percue comme ¢étant plus grande que si elle

provient d’un individu qui n’a pas de crédibilité a ses yeux.

3. Les bénéfices de « I’entrée par I’IP » pour comprendre et agir sur la formation initiale
des enseignants

Nos recherches auraient pu prolonger les travaux réalisés antérieurement par des membres de
notre laboratoire ou des chercheurs partageant nos préoccupations, notamment en prenant
appui sur le concept de développement de D’activité professionnelle, d’apprentissage du
métier. Nous avons choisi d’ajouter une dimension supplémentaire a ces travaux en

approfondissant une notion évoquée en permanence : I’IP. Le questionnement touche des lors
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les spécificités de cette « entrée par I’IP » ainsi que ses bénéfices éventuels pour comprendre
et agir sur la formation initiale des enseignants (Zimmermann, Flavier & Méard, 2012).

La lecture des travaux passés ici en revue permet de poser la polysémie du concept et de
dépasser, dans une certaine mesure, la «notion » pour nous approcher d’une définition
opérationnelle du « concept » d’IP. Et pour jauger sa pertinence au regard des problématiques

de formation d’enseignants, nous relevons cinq éléments spécifiques :

e L’IP de I’enseignant se définit premiérement non comme un état mais comme un
processus non linéaire marqué par des difficultés. La confrontation a ces difficultés lie
I’IP a ’efficience, c’est-a-dire a I’appropriation des savoir-faire professionnels grace a
une participation a des « formes de pratique » qui permettent de s’approprier la culture

des enseignants.

e Deuxiémement, ce processus est marqué par des contradictions qui produisent des
tensions, de I’inconfort, des doutes. Ces tensions semblent également étre a la source
de I'IP elle-méme, par les problémes qu’elles imposent de résoudre, par les

« compromis » qu’elles obligent a trouver.

e Troisiémement, I’IP est au carrefour d’une détermination sociale et d’un
investissement individuel et subjectif. On devient enseignant en interaction avec la
tutelle, les pairs et les usagers, en €tant destinataire de prescriptions, de « signes
culturels » mais aussi en étant « acteur », « en y mettant du sien » (selon les propres

« traces de son enfance et de son passé d’éléve », ses propres motivations).

¢ Quatriemement, le concept d’IP introduit 1’idée d’une dialectique entre la propension a
« faire comme » et 1’objectif de « faire a sa maniere », sans que I’on sache vraiment si

le premier terme est le passage obligé pour réaliser le second.

e Enfin, ’IP implique un principe de reconnaissance. L’IP de I’enseignant en formation
serait en quelque sorte un développement reconnu par lui comme professionnel. Et
cette reconnaissance par le travailleur lui-méme trouverait son origine dans la
reconnaissance de ses pairs (la « beauté » de ce qu’il fait), de la tutelle et des usagers

(« I'utilité » de ce qu’il fait).
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Concernant la formation initiale des enseignants, le concept d’IP, parce qu’il comporte 1’idée
d’une efficience et de nécessaires compromis opératoires, parce qu’il associe la dimension
subjective individuelle et la dimension collective du processus, et la dialectique de la
conformation et de la particularisation, enfin parce qu’il pose le principe de reconnaissance
dans la formation professionnelle, permet selon nous d’intégrer les concepts d’acquisition (ou
de construction) de compétences, d’apprentissage de gestes professionnels, d’adoption d’une
posture réflexive et de développement professionnel.

Mais dans le but de parvenir a une définition opérationnelle, il s’agit maintenant de compléter
les conceptions exposées jusqu’a présent et de poser notre propre cadre théorique, inscrivant

I’IP dans une perception culturaliste et ergonomique de la formation professionnelle.
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Chapitre 2. Cadre théorique

La constitution du cadre théorique de cette recherche comporte un double défi. D’abord, au
croisement des approches psychologiques et des approches sociales précédemment
développées, I’enjeu est de rendre lisible par les concepts et la démarche transformative de la
clinique de ’activité (Clot, 1999 ; 2008c) une notion (celle d’identité) omniprésente, utilisée
dans le sens commun donc polysémique. Ensuite, les questions soulevées dans cette recherche
et étayées a travers la revue de littérature, se sont inscrites deés le départ dans les
préoccupations du DATIEF (Développement de 1’ Activité, Travail et Identité¢ des Enseignants
en Formation, ERTe n° 60), puis celles du LAMHESS (Laboratoire sur la motricité humaine,
I’éducation, le sport et la santé). Autrement dit, c’est bien un enjeu transformatif,
développemental qui est ici visé€ (enjeu pratique), qui passe nécessairement par une meilleure
connaissance de I’activité des enseignants débutants (enjeu épistémique) (Clot & Leplat,
2005). Précisément, il s’agit d’éclairer le développement de 1’activité de travail a des fins de
formation, pour revisiter les maquettes de formation, la mise en oeuvre de 1’alternance entre
les stages et la formation en centre universitaire. Notre projet vise plus particuliérement a
comprendre comment se réalise le faconnage de I’IP des enseignants débutants, pour
faire des propositions d’ingénierie de formation.

Le postulat de base est que 1’on peut comprendre le processus du faconnage identitaire en
analysant I’activité des sujets au travers des concepts de I’approche clinique de I’activité. Le
faconnage de I'IP est vu a travers ’activité de travail des enseignants dans laquelle le
développement du sujet est favoris€é ou au contraire empéché. Cette approche trouve ses
fondements dans la théorie de I’activit¢ et la psychologie historico-culturelle (Cultural
Historical Activity Theory : CHAT), I’ergonomie francophone et la psychodynamique du
travail. Les contributions de ces trois sources sont mises en avant (Clot, 2008c).

Les pages suivantes visent a préciser ce cadre. Ainsi, sera approfondi le concept d’activité a
travers les travaux issus de trois générations de la CHAT (Vygotski, 1960 ; 1934/1985 ;
2003 ; Leontiev, 1975 ; 1976 ; Engestrom, 1999a ; 1999b ; 2008). En différenciant I’activité
réelle de Dactivité réalisée et en définissant les quatre dimensions du métier, tel que le
propose Clot (1999), nous interrogerons le concept de développement. Nous nous attacherons
particuliérement a montrer le lien entre I’activité et I’IP. Pour ce faire, les concepts de genre et
de style devront étre définis (Clot, ibid. ; Clot & Faita, 2000 ; Yvon, 2001). Les apports de
I’ergonomique francophone permettront de comprendre 1’activit¢ de I’enseignant entre

prescriptions et contraintes (Amigues, 2003 ; Daniellou, 1996), et appuieront 1’idée de
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renormalisation des prescriptions (Schwartz, 2000 ; Wisner, 1995). Enfin, nous convoquerons
la psychodynamique du travail afin de définir le concept de reconnaissance (Dejours, 1993).
La reconnaissance apparait en effet comme étant essentielle dans le processus de fagonnage

de I’IP de I’enseignant débutant et de I’identité en général.

1. La théorie historico-culturelle et 1a théorie de I’activité

1.1 L’apport de la théorie historico-culturelle selon Vygotski

L’apport de Vygotski tient a la place de la situation sociale considérée comme source et
ressource de I’activité individuelle. Le développement des fonctions psychologiques du sujet
est d’emblée compris a travers sa participation a des pratiques socialement organisées. Ses

travaux postulent un développement culturel du psychisme :

« Toute fonction psychologique, dans le développement culturel de I’enfant, apparait deux fois ou sur
deux plans : elle apparait d’abord sur le plan social puis sur le plan psychologique ; d’abord entre les
individus comme une catégorie interpsychique, et ensuite a l’intérieur de l’enfant comme une catégorie

intrapsychique » (Vygotski, 1960, p. 197).

Ce modele prévoit donc un apprentissage puis un développement des fonctions
psychologiques supérieures du sujet par I’entremise de signes qui lui sont adressés et qu’il
s’approprie en trois temps : d’abord il les connait sans en comprendre le sens (pas de liaison),
puis il en comprend le sens (liaison externe) puis il les intériorise a proprement parler.
Vygostki décrit cette derniere étape comme celle de 1’autonomie, c’est-a-dire celle au cours
de laquelle le signe culturel est « greffé », le sujet pouvant agir sans le soutien d’autrui.

En d’autres termes, le principe est posé de la « transition d’une influence sociale externe de
l’individu a une influence sociale interne de l’individu » (Vygotski, 1960, p. 116). Rapporté a
la formation professionnelle initiale des enseignants, ce modele permet de considérer que
ceux-ci sont aussi destinataires de « signes culturels » au cours d’échanges, de moments de
formation et de classe (I’interpsychique) et qu’ils les «greffent» pour en faire
des instruments  psychologiques permettant d’agir dans un contexte nouveau
(Pintrapsychique) (Bertone, Chalies, Clarke & Méard, 2006 ; Flavier, 2009 ; Méard & Bruno,
2008 ; Moussay, Flavier, Zimmermann & Méard, 2011). Ces signes deviennent des outils de
pensée et de jugement au cours de I’expérience professionnelle en classe (Vygotski, 2003).
Concevoir I’'IP au travers du concept d’activité implique, pour le sujet, I’intériorisation de ces

« signes externes » ayant une origine culturelle.
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La figure 1 illustre cette relation entre le sujet et I’objet, médiée par un artefact.

Mediating
artifact

Subject Object

A
v

Figure 1 : Relation « sujet, objet et artefact de médiation » (Engestrom, 2001, p. 134).

Pour que les actions du sujet soient de plus en plus adaptées a 1I’environnement, un processus
développemental basé sur des débats psychiques dans la conscience humaine du sujet entre
plusieurs options simultanées et concurrentes est décrit par la psychologie historico-culturelle.
Ces débats trouvent également leur origine dans les situations sociales : en effet, au cours de
leurs échanges, les individus échangent sous forme de discussions, de controverses, qui se
manifestent comme le processus de mise en concurrence et d’évaluation a propos des signes
que les interlocuteurs s’adressent. A la base du développement de 1’activité de chaque
individu, la CHAT décrit un effet de ces conflits interpsychiques rapatriés par le sujet dans
son psychisme. 11 les fait siens jusqu’a ce qu’ils deviennent des conflits intrapsychiques (CIP)
et qu’il mene ces débats lui-méme dans I’intimité de sa conscience. Ces CIP se traduisent
concrétement par un ensemble « d’actions concurrentes » envisagées, c'est-a-dire des actions
qui lui apparaissent toutes comme possibles a réaliser pour atteindre un but ; par exemple, un
enseignant, pour faire la classe, se trouve en permanence devant des choix entre plusieurs
manicres de faire (Bertone, Méard, Euzet & Durand, 2002 ; Bertone, Méard, Euzet, Ria &
Durand, 2003). Ces choix doivent étre opérés non seulement en tenant compte des contraintes
temporelles, organisationnelles et des réactions des éléves en classe, mais aussi en tenant

compte des signes adressés par les différents interlocuteurs (tuteur, formateur, collégues,
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parents) (Moussay, Méard & Etienne, 2009 ; Moussay, Flavier, Zimmermann & M¢éard,
op.cité). Ces signes peuvent avoir un caractere prescriptif et sont rarement univoques (Méard
& Bruno, op.cité).

Les conflits intrapsychiques font ainsi envisager d’autres « préoccupations » et d’autres
« manieres de faire ». Ils alimentent momentanément des hésitations, des doutes, des
« empéchements » (Clot, 1999 ; 2008c). C’est en ce sens qu’ils constituent un ¢lément clé du
développement.

Cette approche n’aborde pas la question spécifique du fagonnage de 1’identité mais elle
fournit les outils conceptuels et méthodologiques pour lire le processus de I’'IP a travers la
compréhension du développement des fonctions individuelles par les processus socio-
culturels (Penuel & Wertsch, 1995) : les fonctions mentales supérieures telles la mémoire, la
pensée, le langage, ont une origine socioculturelle, historique, et institutionnelle. Pour les
¢tudier, il faut donc s’intéresser au processus d’intériorisation des signes. D’ailleurs, plusieurs
travaux recourent explicitement aux postulats culturalistes pour envisager le développement
de I’'IP. Ainsi, pour Van Huizen, Van Oers & Wubbels (2005), I’activité et le développement
des individus sont ¢tudiés dans le contexte de leur participation a des pratiques
socioculturelles. Les auteurs montrent que 1’approche vygotskienne suggére une continuité
plutét qu’une opposition entre le développement d’une identité personnelle et celui d’une
identité professionnelle. En confrontant la perspective historico-culturelle a 1’éducation des
enseignants, ils pointent I’importance de I’environnement de formation pour les enseignants.
Celui-ci leur offre la possibilité de développer leur IP. Précisément, un soutien contextualisé
fourni aux enseignants stagiaires permet de construire le corps de I’identité. Ces derniers
découvrent la pratique de I’enseignement pour son sens, qu’ils rapportent a leur propre
structure de significations personnelles. L’engagement dans des actions signifiantes jugées

valables et réalisables est au cceur de 1’identité.

1.2 L’apport de la théorie de I’activité selon Leontiev

Rapporté a la professionnalisation des enseignants, le fagonnage de I’IP apparait ainsi comme
I’appropriation par 1’individu de formes variées d’activités et de pratiques enseignantes. Cette
appropriation des formes d’activités se traduit par la maitrise des outils professionnels
(langagiers, conceptuels, matériels) historiquement congus par les hommes mais elle est
également fonction du sens que 1’individu attribue a ceux-ci a court terme (comme ce qui
pousse I’individu a agir), rapportés a des valeurs et visées a long terme. L’apport de la

deuxiéme génération de la théorie historico-culturelle de 1’activité (Leontiev, 1975 ; 1976)
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permet donc de pousser plus loin cette analyse en liant les problématiques de 1’efficience et
du sens. L’activité humaine, a la différence de D’activité animale, est structurée en trois
niveaux : les motifs, les actions, et les opérations. Dans cette structure de trois étages, les buts
représentent 1’objet de 1’action (ex., mettre les €éléves au travail). « Le but de [’action est la
représentation cognitive du résultat a atteindre — ce qui la planifie » (Clot, 2001b, p. 48). 11
s’agit «d’une intention formée, de la représentation consciente du résultat a atteindre »
(Clot, 1999, p. 169).

Sur le plan de [’efficience, les concepts de développement et de construction identitaire
impliquent de rapporter le but des actions du sujet aux opérations qu’il réalise. Celles-ci
représentent les modalités de réalisation pour atteindre le but de 1’action. Ces modalités sont
apprises par le sujet car elles reposent sur des savoir-faire, des techniques, et recourent a des
instruments que les générations précédentes ont construits. Professionnellement, le
développement du sujet est de ce fait basé¢ sur une transformation des opérations car elles sont
réalisées avec 1’aide d’outils, c’est-a-dire de moyens de travail placés entre le sujet et I’objet
de son travail « comme conducteur de son action » (Marx, cité par Leontiev). L’ outil est donc
un objet social qui cristallise les opérations réalisées grace a lui (contrairement a 1’outil des
animaux). L’expérience d’un étre humain avec un outil se réalise sur la base de 1’acquisition
par lui de ’expérience de la pratique sociale ayant conduit a la confection de cet outil. Ces
opérations prennent la forme d’habitudes motrices non conscientes (ibid., p. 33). L opération
est de nature immédiate, c’est-a-dire « non médiatisée au plan de la conscience » (Roth, 2007,
p. 668). 1l s’agit d’une « réponse a la relation de [’action au but qu’elle s efforce d’atteindre
dans un contexte matériel » (Roth & Lee, 2007, p. 202). Mais selon Leontiev ce processus est
plus compliqué qu’il n’y parait: en effet au cours d’un apprentissage (de techniques
professionnelles par exemple), I’opération que I’on ne sait pas encore réaliser devient 1’objet
de notre conscience. Elle devient le but conscient de 1’action (Leontiev, 1976, pp. 92-95).
Selon cet auteur, dans I’évolution humaine, 1’¢élargissement du conscient a été rendu possible
par la complexification des opérations de travail et des outils eux-mémes. De fait, les actions
du travailleur sont devenues subordonnées les unes aux autres selon un systéme de buts
conscients intégrés dans une action complexe unique. Dans la structure psychique, ces actions
prennent donc la place d’opérations, des « opérations conscientes », c’est-a-dire qui peuvent
entrer dans la sphere du conscient mais d’une manicre différente des buts d’action. L’exemple
qu’il prend concerne un tireur au fusil qui accomplit des opérations (adopter une position,
mettre en joue, déterminer la ligne de visée, épauler, retenir sa respiration, ...) de fagon non

consciente. Mais, si des circonstances particulieres apparaissent (un imprévu, une
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perturbation), ces opérations redeviennent conscientes. De méme, un tireur débutant va aussi
réaliser ces opérations une par une, de fagon consciente, comme des actions. Historiquement,
on comprend que la prise de conscience des opérations est liée a la fabrication d’outils
¢laborés. Autre exemple : lorsque nous lisons, nous avons conscience des idées de ce que
nous lisons mais croyons avoir conscience aussi de la forme, ce qui est faux. Nous devenons
conscients de la forme lorsqu’il y a des coquilles par exemple, ou lorsque nous décidons de
nous y attacher consciemment. Le développement est donc « le produit d 'un processus tout a
fait particulier, le processus d’appropriation » (Leontiev, 1976, p. 158). Rapporté au champ
de la professionnalisation des enseignants, il implique donc le principe d’efficience, basé sur
la maitrise de techniques enseignantes qui sont inconscientes la plupart du temps mais qui,
d’une part ont été acquises sous forme d’actions (conscientes), d’autre part peuvent revenir a
la conscience en cas d’imprévu ou de perturbations.

Sur le plan du sens, 1’idée de base est que le sujet agit selon des motifs qui sont toujours
I’expression de finalités collectives. L’exemple classique que donne Leontiev est celui d’une
chasse a la battue au cours de laquelle certains rabattent le gibier tandis que les autres
attendent les animaux en embuscade pour les tuer. Or rabattre le gibier est une action
dépourvue de sens si I’on ne prend pas en compte 1’activité collective dans laquelle elle
s’inscrit. Selon cet auteur, le travail humain est donc essentiellement coopératif dans la
mesure ou le sens donné a I’activité est partagé par une communauté de sujets qui poursuivent
le méme but. Leontiev distingue aussi le sens (individuel) de la signification (sociale) afin de
mieux les articuler I'un a ’autre (1975 ; 1976). Pour lui, I’étre humain agit dans un systéme
de significations qui est fixé dans le langage, ce qui lui confere sa stabilité. La signification,
c’est la généralisation de la réalité par I’humanité, ¢laborée historiquement, fixée sous forme
de mots, de savoirs ou de savoir-faire (ibid., pp. 85-87). Mais c’est aussi un fait de la
conscience individuelle et le probléme consiste justement a comprendre que les significations
sont la plupart du temps inconscientes (méme si elles peuvent étre conscientisées lorsque c’est
elle et non plus le signifié¢ qui devient 1I’objet de la conscience, comme dans 1’apprentissage
des langues par exemple). Comment le sujet se 1’approprie-t-il ? A quel degré ? Qu’est-ce que
cela devient pour lui, pour sa personnalit¢ ? Cela dépend du sens subjectif, personnel, que
cette signification a pour lui. Dans ce cadre, le sens est a chercher dans les interactions de
I’homme dans la vie (ibid., p. 88-89), il se crée dans la vie, dans P’activité du sujet. Les
animaux et I’homme établissent des rapports avec leur milieu mais ce dernier identifie ces
rapports comme ¢étant « les siens », il en prend conscience, distinguant ce qui le stimule a agir

(but de I’action) et ce qui I’incite a agir (motif de I’action).
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Donc le sens (personnel) et la signification (sociale) ne sont pas confondus ; ils sont liés dans
un rapport inverse a celui donné par plusieurs linguistes et psychologues : selon Leontiev,
c’est le sens qui s’exprime dans les significations (comme les motifs dans les buts) et non
I’inverse. La dissociation sens — signification se manifeste par exemple dans le fait qu’on peut
connaitre une date (le 6 juin 1944) (signification) mais ceux qui y ont perdu un frére ou qui y
ont participé et ceux qui sont nés 20 ans plus tard, lui donnent un sens différent.

Enfin, I’auteur distingue les « motifs seulement compris » de ceux « réellement agissants ».

« Imaginons un éléve lisant un ouvrage scientifique qui lui a été recommandé [...]. Son but conscient
est d’'assimiler le contenu de l'ouvrage. Mais quel est le sens particulier que prennent pour l'éléve ce
but, et par conséquent l'action qui lui correspond ? Cela dépend du motif qui stimule l'activité
réalisée dans l'action de lecture. Si le motif consiste a préparer le lecteur a sa future profession, la
lecture aura un sens. Si, en revanche, il s’agit pour le lecteur de réussir des examens, qui ne sont
qu’une simple formalité, le sens de sa lecture sera autre, il lira l'ouvrage avec d’autres yeux; il
I'assimilera de fagon différente. Autrement dit, pour trouver le sens personnel, il faut déceler le motif

y correspondant » (Leontiev, 1976, p. 89).

Rapportée a la formation des enseignants, cette conception de la deuxiéme génération de la
CHAT a plusieurs implications : la construction identitaire de I’enseignant y est présentée
comme indexée non seulement sur son efficience mais également sur le sens personnel de ses
actions dans un systéme de significations partagé. Ses « mobiles vitaux » sont décrits comme
«I’écho des mobiles des autres », autrement dit comme inscrits dans le systéme de valeurs
partagées par le collectif des travailleurs réalisant le méme métier (Amigues, 2003 ; Méard,
2009 ; Moussay, 2009 ; Nosulenko & Rabardel, 2007). On retrouve ici des ¢léments de
définition de I’identité professionnelle communs a celles de la psychologie clinique et de la
sociologie, évoquées précédemment : 1’identité de I’enseignant reléve a la fois du singulier et
de I’identique.

De plus, développer et faconner son identité professionnelle implique la recherche d’une co-
construction de sens entre le formateur et le formé (Bertone, Chali¢s, Clarke & Méard, 2006).
Car si une « signification » sociale agit hors de la conscience du sujet, pour que celui-ci se
I’approprie, il faut qu’il I’investisse de son « sens » subjectif, personnel (pour Leontiev, ses
actions et motifs relévent de « mobiles vitaux »). En ce sens, la dimension subjective et
personnelle, que nous avons développée dans la premicre partie de cette these, est également

envisagée a travers la deuxieme génération de la CHAT.
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1.3 L’apport de la troisiecme génération de la théorie de ’activité

A la différence de Vygotski et Leontiev, les auteurs de la troisiéme génération de la théorie de
I’activité envisagent explicitement la question identitaire en introduisant le concept
« d’agentivité » des acteurs dans les systemes d’activité¢ (Engestrom, 2008). Les travaux
d’Engestrom font suite a ceux de Powell (1990), lequel dégage trois formes principales
d’organisation du travail : a) une organisation hiérarchique, souvent retrouvée dans les
grandes corporations ou dans les grandes bureaucraties. Cette organisation présente 1’avantage
de garantir les standards nécessaires a la production de masse traditionnelle, mais elle est
limitée par sa rigidit¢ ; b) une organisation selon le modele du marché, fréquemment
retrouvée dans les grandes entreprises ; cette organisation est flexible mais la compétitivité
débridée tend a exclure toute possibilité de collaboration et de réciprocité ; ¢) une organisation
en réseau, qui permet de développer des collaborations au-dela des frontiéres habituelles et
favorise les échanges. Pour Engestrom (1999a), dans les sociétés humaines, le sens donné a
I’activité devient partagé par une communauté d’actants qui poursuivent le méme but. La
médiatisation se caractérise par la division du travail et ’instauration de régles qui encadrent
les interactions entre les individus faisant partie du systéme d’activité et partageant le méme
objet. Pour comprendre les systemes d’activité mobilisés dans le travail organisé en réseaux
distribués, Engestrom développe trois concepts principaux : le «boundary crossing »
(franchissement de frontiere), le « knotworking » (travail en nceuds, dans lequel le centre
d’initiative change a tout moment), et la « co-configuration » (reposant sur 1’idée d’une
collaboration interactive dans laquelle « le client devient d’une certaine maniére le partenaire
du fabricant », par exemple a travers des prises de décision collectives). Cette orientation
complete ainsi le modéle culturaliste en y ajoutant I’infrastructure socio-institutionnelle de
I’activité : les régles, la division du travail et la participation a la communaut¢.

La figure 2 ci-dessous illustre I’orientation donnée par Engestrém a 1’activité humaine :
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Figure 2 : La structure du systéme d’activité humaine (Engestrom, 1987, p. 78).

Ces concepts permettraient par exemple d’analyser la confusion des responsabilités ressentie

par I’enseignant en formation face a des régles peu explicites, ou la facon dont, dans les

institutions, I’identité de chacun est bousculée par certaines modalités de division du travail

impliquant des taches réalisées par plusieurs métiers en méme temps (le « boundary

crossing », par exemple le travail de I’enseignant, celui de ’ATSEM'’, celui de I’auxiliaire de

vie scolaire) ou encore le role central des contradictions sur le développement (par exemple,

le choix d’une méthode de lecture pour satisfaire des parents en contradiction avec des

préconisations institutionnelles) (Engestrom, Engestrom & Védhadho, 1999).

"7 L’ATSEM est un agent présent quotidiennement dans la classe, « chargé de I’assistance au personnel

enseignant pour la réception, ’animation et I’hygiéne des trés jeunes enfants ainsi que de la préparation et la

mise en état de propreté des locaux et du matériel » (Décret n® 92-850 du 28 aofit 1992).
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Nous avons vu auparavant combien les conflits jouent un rdle central dans le développement
(Bertone, Méard, Flavier, Euzet & Durand, 2002). Il en est de méme en ce qui concerne les
systemes d’activité. Lorsqu’un systéme d’activité adopte un nouvel élément venu de
I’extérieur (une nouvelle technologie ou un nouvel objet, par exemple), cette adoption créée
souvent une contradiction secondaire (par exemple, les réglements en place ou la maniére de
diviser le travail). Ces contradictions sont a la source de perturbations mais aussi de tentatives
d’innovations pour transformer I’activité. C’est par exemple le cas lorsqu’une division du
travail tres rigide et hiérarchisée freine la mise en place d’innovations pourtant envisageables
par I’émergence de nouveaux instruments.

Les travaux d’Owen (2008) visent a contribuer au développement de cette troisiéme
génération de travaux centrés sur la CHAT. L’auteure analyse une situation de travail conjoint
et d’interactions entre deux systémes d’activité, celui des pilotes et celui des controleurs
aériens. Les deux systémes d’activité sont connectés, mais les objets du travail ne se
recouvrent que lorsque chacun des sujets agissants est impliqué dans 1’accomplissement
conjoint de la gestion du vol. Owen met ainsi en exergue les tensions entre les pilotes et les
controleurs. Ces tensions trouvent leur origine dans la manicre dont les outils sont utilisés par
les uns et les autres, mais aussi dans la confusion des régles, dans la division du travail liée
notamment aux roles tenus par les acteurs, ainsi que dans le franchissement de fronticres (en
I’occurrence I’influence des exigences au sein de chacun des systémes d’activité respectifs).
Particuliérement, I’auteure montre de quelle maniére un changement apporté aux éléments
d’un systéme d’activité génére des tensions et des contradictions, et par 1a des opportunités de
développement dans les interactions quotidiennes entre les contrdleurs et les pilotes de ligne.
Ces résultats, et plus globalement les avancées marquées par les travaux d’Engestrom, nous
semblent porteurs de nouvelles pistes a explorer dans le milieu scolaire. Plusieurs auteurs se
sont ainsi attachés a associer 1’identité¢ de I’individu a ce qu’il fait, a ses actions. En ce sens,
I’identité a une dimension culturelle, notamment parce que les actions concrétes mises en
pratique sont articulées entre la société et le Soi, et ne sont donc pas seulement dirigées vers
soi mais aussi vers les autres (Holland, Lachicotte, Skinner & Cain, 1998 ; Roth, 2007). Selon
Wertsch (1991), les identités s’accroissent a travers la participation continue dans les
situations définies par 1’organisation sociale. A tout moment de sa participation a une activité,
le sujet reflete ’ensemble des relations sociétales qui faconnent ’identité du sujet. Ainsi,
malgré la singularité de la vie personnelle, 1’identité n’est pas un processus solitaire mais
constitue la réalisation d’une possibilité culturelle (Daniels, 2007), a la fois dans 1’action

concréte mais éphémeére et dans celle inscrite dans la durée (Roth & Barton, 2004). La
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contribution de Roth (2007) est essentielle sur ce point ; en effet, ’auteur fait le lien entre la
nature éthique et morale de I’identité et I’activité pratique concréte. La reconnaissance par
d’autres personnes que le groupe de travail est liée a 1’adéquation aux valeurs morales et
¢thiques de la société. Il s’inscrit pour ce faire dans la théorie historico-culturelle (y compris
celle de la troisiéme génération) sans incorporer d’idées incompatibles avec cette approche, et
démontre les déterminations éthiques et morales de 1’action individuelle. Bien que souvent
traités indistinctement, Roth réserve le terme « éthique » comme désignant 1’objectif d’une
vie accomplie, et le terme « morale » a I’articulation de cet objectif dans des normes
caractérisées a la fois par une forme d’universalité et par un effet de contrainte. Cette
distinction permet d’intégrer le cadre de la CHAT dans la problématique identitaire, vis-a-vis
de laquelle la relation entre le but éthique et la morale correspond a la relation entre le sens et
la signification. Les buts éthiques sont situés entre 1’activité et les actions. Ils sont tenus par
des problémes qui concernent la société et sont orientés par un but collectif li¢ a la
maintenance de ’activité humaine. Les buts éthiques sont une partie intégrale et irréductible
des motifs. Ils ne peuvent pas étre considérés comme indépendants de I’activité en cours dans
cette approche, mais ils sont liés a la fois aux motifs et aux opérations. Les dimensions éthico-
morales et I’identité par conséquent deviennent articulées a travers la participation concrete
dans I’activité collective continue.

Pour sa part, Daniels (2007) analyse le faconnage de I’IP a travers le discours en se référant
¢galement a la troisieme génération de la CHAT. Il reprend I’idée selon laquelle la division du
travail dans une activité crée des positions sociales entre les participants, lesquelles
participent d’une relation a la répartition du pouvoir et des principes de contrdle. Ces
positions sociales figurent des pratiques de communication qui donnent lieu au fagonnage de
I’IP. En effet, Daniels montre que les dialogues entre les participants reflétent 1’action sociale
et collective historiquement constituée de la construction du sens dans la communauté.

Dés lors que nous considérons I’IP comme une forme d’activité dans un environnement
défini, ’approche historico-culturelle donne un nouvel éclairage au faconnage de I'IP et
permet d’appréhender son développement comme étant dynamique et situg€, et plus seulement
comme un phénomene « psychique » (Ciavaldini-Cartaut, 2009). C’est en ce sens qu’apparait
le lien entre le développement de D’activité professionnelle, la socialisation au sein de
collectifs de travail, et le faconnage de I’IP.

Comprise comme un développement de [’activité¢, I’IP apparait comme un processus de
transformation des actions, des motifs et des opérations. Dans ce modéle ou les conflits

intrapsychiques jouent un role essentiel, les déplacements successifs des motifs du sujet et
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I’accroissement des opérations mises en ceuvre représentent les deux phases du
développement. Cette approche permet de concevoir la construction identitaire des
enseignants selon ce « processus bi-phasé » (Clot, 1999 ; 2008c ; Méard & Bruno, 2009) de
développement « par les motifs » et « par les opérations ». Le développement de 1’activité
permet ainsi d’appréhender le développement de I’IP comme un processus dynamique, situé
au sein de systémes d’activités nécessitant de prendre en compte le « boundary crossing », le

« knotworking » et la « co-configuration » (Engestrom, 1999a).

2. La contribution de I’approche clinique de activité a la définition de I’'IP

2.1 Une identité qui se définit au carrefour d’un genre et d’un style

Pour Clot (1999), le genre est « un systeme ouvert des regles impersonnelles non écrites qui
définissent, dans un milieu donné, [’'usage des objets et |’échange entre les personnes » (p.
43-44). Ce systéme souple de variantes normatives et de descriptions comporte plusieurs
scénarios et un jeu d’indétermination. Il nous renseigne sur la fagon dont opérent les acteurs
avec lesquels on travaille, le collectif de travail, ainsi que sur la manic¢re d’agir ou de
s’abstenir d’agir dans des situations précises. C’est un ensemble de régles de vie et de métier
permettant de réussir a faire ce qui est a faire, des fagons de faire avec les autres, de sentir et
de dire, des gestes possibles et impossibles dirigés a la fois vers les autres et vers I’objet. Dans
ce cas, le « collectif » est avant tout considéré comme « source » d’apprentissage et porteur
des regles du « genre professionnel ».

I devient des lors un répertoire d’actes convenus ou déplacés dans un milieu donné, un stock
social d’activités disponibles plus qu’un stock de connaissances. Pour le professionnel du
milieu, ¢’est un moyen de savoir s’y retrouver dans la situation et de savoir comment agir, un
canevas « prét a agir », un moyen économique d’agir dans la situation comme les autres. Le
genre est constitutif de 1’activité personnelle qui s’accomplit a travers lui (Clot, 1999). Ainsi,
I’activité ne peut pas étre comprise seulement de 1’individuel au collectif ; il faut aussi la voir
comme allant du collectif a I’individuel. Bien davantage qu’une contrainte, le genre est a
comprendre comme une ressource permettant d’agir pour répondre aux contraintes
impersonnelles, mais aussi un trait d’union entre les acteurs.

Les travaux de Prot (2007) sur I’évaluation reprennent le concept de genre et insistent sur la
dimension collective du travail, qui se comprend en considérant le genre comme un ensemble
de connaissances implicites, peu verbalisées, qui constituent comme une gamme de sous-
entendus tacites et partagés que tout un groupe peut mobiliser spontanément pour riposter aux

incidents et aux imprévus. Le genre traduit donc le fait qu’entre 1’organisation du travail et le
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sujet, les collectifs professionnels réorganisent la tache. Ils recréent une organisation du
travail a travers le collectif. Le genre est donc I’ensemble des obligations communes que se
donne un collectif, et qui permet d’en reconnaitre les membres (Yvon, 2001). Il est également
défini comme les obligations que se donnent les sujets pour arriver a travailler, parfois malgré
I’organisation prescrite du travail (Clot, 1999), ou les maniéres partagées de faire, les

ressources collectives pour faire (Clot & Faita, 2000).

2.2 Du genre au style

Yvon (2001) précise que le genre n’est pas un systéme d’obligations et de ressources fermé et
stabilisé, ni un ensemble de normes ou de modeles ; mais qu’il est vivant et se nourrit
continuellement des retouches que lui font subir ses membres a la lumiére des situations
concrétes. Le genre évolue sous la contrainte et I’action des individus (Ouvrier — Bonnaz,
Remermier & Werthe, 2001). On ajoutera toutefois que si le genre n’est jamais définitivement
achevé, les manieres de faire et de dire qui le constituent sont stabilisées au moins pour un
temps au sein d’un milieu professionnel. Un groupe de professionnels reconnait rapidement
I’un des siens.

La plasticité du genre dépend des styles propres a chacun des acteurs, le style étant un re-
travail du genre par un acteur qui se libére du cours des activités attendues, sans les nier mais

en se développant.

« Le genre social, en organisant la rencontre du sujet avec ses limites, sollicite le style personnel. Du
coup, le style individuel devient la transformation des genres par le sujet, en moyens d’agir dans ses

activités réelles » (Clot, 1999, p. 43).

Le style correspond au développement et a la libération par rapport a 1’activité attendue, a la
distance que le sujet interpose entre lui et le genre professionnel auquel il participe, ou encore
a une sorte d’affranchissement a 1’égard de certaines contraintes génériques (Clot, 1999 ;
2001a). Cette distance est celle que 1’action interpose entre le sujet et ses propres instruments.
C’est par le développement de sa propre expérience au genre que le sujet peut prendre ses
distances par rapport a lui-méme. Elle se lit dans toutes les contributions et créations
professionnelles par lesquelles des sujets se libérent des contraintes du métier pour les
transformer en ressources personnelles et collectives. Cet effort d’émancipation du sujet est
guidé par le souci d’efficacité (Méard & Zimmermann, 2012). Le style libere le professionnel

du genre, non pas en niant ce dernier, non pas contre lui, mais grace a lui, en usant de ses
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ressources, de ses variantes, autrement dit, par la voie de son développement, en le poussant a
se renouveler (Clot, 1999). Un développement est alors possible.

Le concept de style est non seulement compatible mais aussi en filiation avec le principe
d’intériorisation des signes de Vygotski. En effet, I’étape finale du développement, a savoir
I’autonomie, décrit un processus identique a celui présenté¢ par Clot: se développer,
s’approprier une culture ne signifie pas s’y soumettre mais au contraire s’en affranchir. Le
signe, en étant greffé, en devenant celui du sujet, devient autre chose que ce qu’il était
lorsqu’il a été adressé. Cela suppose que ’acteur fasse de 1’histoire collective un « répondant
de [son] activité personnelle », de sorte qu’elle « se poursuit ou s’arréte » a travers 1’activité
du sujet. Cette appropriation singuliere du genre se réalise dans le développement d’un style
d’activité. « Pouvoir se reconnaitre dans ce qu’on fait, souligne Clot, c’est précisément faire
quelque chose de son activité afin de devenir unique en son genre en le renouvelant » (Clot,
2006, p. 167).

Parce que le genre relie entre eux ceux qui participent a une situation - comme des co-acteurs
qui connaissent, comprennent et évaluent cette situation de la méme fagon (Clot, 1999) -, la
reconnaissance - comme étant « comme 1’autre » - participe du fagconnage de I’IP. Le genre
est aussi d’abord ’objet d’une assimilation (reformulation du genre par appropriation) par le
sujet, puis mis au service de son action comme moyen de la réaliser (deux processus
simultanés et non chronologiques) (Clot, 1999). Clot précise d’ailleurs que la non-maitrise du
genre et de ses variantes interdit I’élaboration du style (2008c¢). Celui-ci implique en effet une
« fine appropriation » du genre. Or le style est justement ce qui différencie des autres, ou
I’¢lément clé de I’1P.

Devenir unique tout en étant identique aux autres, voila ainsi posée la problématique des
enseignants débutants sur I’activité¢ desquels porte notre recherche. Tout se passe comme si
chaque acteur devait adhérer au genre sous peine de ne pas étre reconnu et de s’exclure ainsi
du collectif. Or dans I’enseignement, les enseignants débutants se retrouvent fréquemment
dans des situations de découverte du genre. Paradoxalement, il leur arrive méme de découvrir
le genre a travers I’observation de professionnels n’appartenant pas au collectif enseignant
(par exemple le maitre-nageur, 1’agent territorial spécialis¢ des écoles maternelles
(ATSEM)...). Ces situations peuvent temporairement aller a [’encontre de leur
développement, lorsque les enseignants débutants font tout pour suivre les recommandations
du collectif. La complexit¢ pour eux est pourtant de concilier des discours parfois
contradictoires (par exemple lorsque 1’avis de I’ATSEM différe de celui des formateurs de

I’IUFM, ou lorsque le maitre-nageur a I’habitude de prendre en charge la premicre séance, ou
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encore quand les collégues conseillent de marquer le coup en sanctionnant le premier jour
alors que la préoccupation du débutant est de passer pour un enseignant « bienveillant » voire
« sympathique »). On peut parler de développement lorsque les sujets parviennent a résoudre
les conflits auxquels ils sont confrontés, souvent en opérant des compromis (Saujat, 2004a).
Les compromis sont une création stylistique. Mais cette activité doit trouver validation aupres
de I’enseignant débutant et aupres d’autrui pour étre reconnue et participer au faconnage de
I’IP. Ainsi, les échanges avec les collegues, avec le collectif, mais aussi avec des personnes
n’appartenant pas au collectif, semblent indispensables pour apprendre le métier mais aussi
pour étre reconnu.

Cette approche n’est pas incompatible avec les données issues d’une approche sociologique.
Par exemple, les concepts de genre et de style ne sont pas sans rappeler les travaux de Tap
(1988) sur I’identification (reconnaissance de la similitude avec les autres) et I’identisation
(reconnaissance de son unicité). En définissant 1’identité comme « un résultat a la fois stable
et provisoire (...) des processus de socialisation », Dubar (1996) définit également I’'IP
comme ¢étant un processus et non un état. Cette dimension historique alimente notre approche
du fagonnage de I’IP. En effet, dans le cadre d’un modé¢le développementaliste, 1’identité peut
étre considérée comme un développement historique qui s’accroit a travers la participation
d’un sujet a une activité. Aussi, malgré une compatibilité entre ces approches, I’objet de notre
recherche n’est pas de voir le point de vue social de I’IP mais de comprendre le

développement de I’activité du sujet en situation.

2.3 L’IP : entre activité réalisée et activité réelle

L’objet de la clinique de l’activité est le développement de I’activité du travailleur, son
histoire, ses empéchements. Le détour opéré dans le premier chapitre de cette section a permis
de définir précisément le concept d’activité. Convoquer la clinique de I’activité semble
désormais pertinent en raison du lien que cette approche établit entre la dimension sociale de
I’activité du sujet et sa subjectivité. Or comme on peut le pressentir, quand on envisage le
concept d’IP, on ne peut séparer la dimension sociale de la dimension strictement individuelle
et subjective.

Sur ce point, notre cadre théorique définit le réel de I’activité comme ce que le sujet fait mais
aussi ce qu’il ne fait pas, ce qu’il est empéché de faire, ce qu’il envisage de faire (Clot, 1999).
Les activités suspendues, contrariées, empéchées, voire les contre-activités doivent donc étre

admises dans 1’analyse (Clot, 1997). En effet, selon Vygotski,
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« ’homme est plein a chaque minute de possibilités non réalisées. Le comportement tel qu’il se réalise
est une infime part de ce qui est possible. Le développement atteint par le sujet qui travaille est un

systeme d’actions qui ont vaincu » (Vygotski, 1925/1994, p. 41).

Celles qui n’ont pas vaincu forment des résidus non maitrisés qui n’ont que plus de force pour
exercer dans D’activité du sujet « une influence contre laquelle il peut rester sans défense »
(Clot, 1999, p. 119). Ce modgcle tient sa pertinence quant a 1’activité enseignante car, dans ce
domaine, les acteurs impliqués dans des situations d’intervention, d’une part sont toujours
confrontés a de multiples scénarios possibles, d’autre part sont souvent contraints d’agir dans
I’urgence face a I'imprévu de ces situations. A partir de 1a, leur activité « empéchée »,
« contrariée », « différée » est importante, pése fortement sur eux et peut étre a I’origine de

difficultés au travail.

2.4 Un développement étudié au regard d’un métier aux dimensions multiples

Le développement de 1’activité ne peut étre appréhendé en dehors d’une prise en compte de la
multi-dimensionnalité du métier (Clot, 1999 ; 2008a ; 2008b). Les postulats théoriques suivis
dans cette thése amenent en effet a définir I’activité des enseignants comme une activité
multi-dimensionnelle ou quatre dimensions du métier sont identifiées. A I’instar de Clot
(2008b), ces quatre dimensions sont présentées en suivant le parcours professionnel auquel est
confronté un novice entrant dans le métier.

La premiere dimension a laquelle est confronté le novice est la dimension impersonnelle. Il
s’agit 1a, dans un premier temps, de la seule ressource pour parvenir a faire ce qui est a faire.
En effet, cette dimension renvoie aux aspects prescrits du travail, au métier caché, a
I’ensemble des régles implicites. C’est cette dimension qui renvoie aussi au genre
professionnel, c'est-a-dire aux maniéres de faire et de penser, a 1’usage des objets partagés par
un grand nombre (Clot, 1999). Or d’une part les textes officiels (ou programmes dans
I’enseignement) fournissent souvent bien plus d’injonctions de faire que de moyens pour faire
(Felix & Saujat, 2008 ; Méard & Bruno, 2008). Les travailleurs disposent donc de peu de
ressources pour une « efficacité malgré tout » (Clot, 1995) de leur travail. D’autre part, le
professionnel novice n’a pas acces directement au genre, ce qui constitue un obstacle a son
développement. Pour surmonter cet obstacle, il peut observer puis chercher a faire comme ses
collégues. Mais hormis le fait que 1’imitation ne va pas de soi dans ce champ ou I’on travaille
« dans sa classe » (contrairement a un atelier dans les métiers industriels, par exemple), les

professionnels chevronnés mettent en ceuvre des opérations dont les effets sont parfois
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perceptibles mais dont la finesse d’exécution passe la plupart du temps inapercue pour le
novice (ne serait-ce que parce que les opérations de I’enseignant chevronné sont souvent des
silences, des suspensions de décisions, donc des actes totalement invisibles, par conséquent
impossibles a reproduire par le novice).

Celui-ci convoque alors les ressources interpersonnelles du métier pour dépasser les
difficultés rencontrées. Cette dimension interpersonnelle est relative au collectif « vivant », du
présent, du quotidien. Il s’agit du collectif qui aide, qui est présent, qui est écouté comme une
voie a suivre : une discussion dans la salle des professeurs, un conseil pratique donné
rapidement, une écoute attentive et la description d’une expérience que [’enseignant
chevronné a connu lui-méme au début de sa carriere. Une fois appropriés les premiers outils,
les premicres opérations permettant de faire face a I'imprévu, le novice cherche a s’en
distancier pour faire ses propres expériences. C’est alors que la dimension transpersonnelle du
métier est convoquée, en tant que moyen d’agir, en tant qu’instrument de I’action. Cette
dimension est la dimension collective, au sens « histoire du métier » : elle renvoie a ce qui est
légué des collégues, des générations antérieures. Le professionnel novice s’approprie un
métier traversé par une histoire collective qui a franchi un grand nombre de situations et, au
mieux, disposé des sujets de générations différentes a répondre plus ou moins d’elle, d’une
situation a 1’autre, d’une époque a une autre (Clot, 2008c). Cette dimension est le travail
collectif qui a, au fil du temps, réorganisé¢ la tdche pour définir des manicres de faire a
s’approprier pour travailler. Le professionnel se rend ainsi compte qu’il n’est qu’un maillon
dans une chaine, et que I’histoire ne lui appartient pas en propre. L’activité du novice devient
enfin personnelle en ce sens qu’il peut conduire les actions en fonction des situations.
L’activité est alors une activité adressée, et simultanément tournée vers son objet et vers les
autres activités portant sur cet objet — celle d’autrui ou d’autres activités du sujet (Clot, 1999 ;
2008c). A travers son activité, le professionnel ne réalise plus seulement la prescription, mais
il vise aussi des buts personnels (Clot, 1999 ; Leplat, 1997). L’ « efficacité malgré tout » qu’il
souhaitait mettre en ceuvre initialement laisse alors la place a un travail de création,
d’ « ingéniosité compensatoire », d’engagement professionnel pour « faire ce qui doit €tre
fait » en dépit des obstacles inattendus générés par I’organisation elle-méme. Clot note que
cette « efficacité malgré tout » est le principe d’équilibre de nombreuses situations de travail,
et ce d’autant plus qu’on se rapproche des activités de service (Clot, 1995). 1l est ainsi capable
de se distancier des trois autres dimensions du métier. Pour autant, pour « avoir du métier » et

ne plus seulement « étre du métier » (Clot, 2008¢), le professionnel doit encore non seulement
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s’affranchir du genre, mais aussi continuer a parvenir a inventer lui-méme, a créer, autrement
dit a styliser le genre professionnel.

Le pouvoir d’agir (Clot, 2008¢c) rejoint cette idée de création professionnelle qui permet,
individuellement et collectivement, de se sentir actif en agissant. Le pouvoir d’agir renvoie au
pouvoir de résister au pouvoir. Les questions de santé du travailleur sont sous-jacentes. Le
développement du pouvoir d’agir en situation de travail sous-tend un mouvement qui vise la

(re)conquéte de la qualité de travail. Selon Clot,

«il augmente ou diminue en fonction de I’alternance fonctionnelle entre le sens et 1’efficience de
I’action ou se joue le dynamisme de 1’activité, son efficacité. Cette efficacité n’est pas seulement
I’atteinte de buts poursuivis. C’est tout autant la découverte de buts nouveaux. C’est donc aussi la
créativité (...). C’est finalement ce qu’on appelle dans le langage quotidien le souci et la réalisation du
« travail bien fait », celui dans lequel on peut se reconnaitre individuellement et collectivement, au
diapason d’une histoire professionnelle qui se poursuit et dont on se sent comptable » (Clot, 2008c, p.

13).

Si le parcours a travers les quatre dimensions du métier semble lin€aire, il n’en est rien dans
les faits ; c’est la raison pour laquelle nous avons tenté de mettre 1’accent sur les nombreux
obstacles et imprévus qui se posent devant le travailleur au moment de convoquer une autre
dimension du métier. Cette approche differe ainsi du modele applicationniste, et peut étre
rapprochée des travaux de Leontiev, qui postule que les motifs ne sont que 1’écho des motifs
des autres (Leontiev, 1976).

Comprise entre genre et style et située a I’interface des quatre dimensions du métier, 1’IP
induit a la fois une dimension collective, sociale, et une dimension individuelle, subjective.
Son fagconnage ne peut étre compris qu’en distinguant I’activité réelle de activité réalisée.
Les activités contrariées, suspendues, empéchées, pésent sur 1’activité et doivent E&tre
analysées. Rapporté au milieu enseignant, le faconnage de I'IP des enseignants, entendu
comme le développement d’un pouvoir d’agir reconnu, passe par une forme d’efficacité du
travail, perceptible tant au niveau des effets sur le travail des éléves qu’a celui des effets sur
I’enseignant. La clinique de 1’activité nous apprend ici les liens inextricables entre
I’apprentissage d’un métier, considéré comme un processus d’acculturation, et le
développement historique de 1’expérience qui s’effectue a I’interface des multiples

dimensions du métier (Ciavaldini-Cartaut, 2009).
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3. Quand la clinique de I’activité s’intéresse au travail

La clinique de ’activité cherche a concilier I’héritage de 1’ergonomie francophone (Daniellou,
1996 ; Wisner, 1995). L’application de 1’ergonomie aux métiers de I’enseignement est
relativement récente (Amigues, 2003 ; Goigoux, 2002 ; Saujat, 2002 ; Yvon & Clot, 2003).
L’essence de ce courant de ’ergonomie, a savoir la transformation des milieux de travail
(Yvon & Garon, 2006), est ce qui explique la filiation de la clinique de Dactivité a
I’ergonomie. L’approche francophone de 1I’ergonomie est centrée sur 1’activité des individus
et non 1’évolution des objets techniques (Laville, 2004). La démarche est ainsi une démarche
qualitative (utilisant les mémes outils que la clinique de 1’activité : autoconfrontations simples
et croisées par exemple), dans le but de comprendre comment développer le pouvoir d’agir
réel des travailleurs sur leur milieu et sur eux-mémes. Cette préoccupation est commune a la
clinique de I’activité et a I’ergonomie.

Les travaux de Hubault (1996) mettent en évidence I’écart entre le travail réel et la
prescription. En reprenant le schéma de 1’ergonomie francophone, ils pointent la permanence
de conflit entre une logique technico-organisationnelle et une logique du vivant. Hubault, qui
s’inspire du milieu industriel pour concevoir son modéele, montre que le sujet redéfinit la tache
pour évaluer les avantages et le colit de « ce qu’on lui demande de faire » (la prescription, la
logique de production) et de « ce que ¢a lui demande » (en terme de fatigue, de stress, et par
conséquent en lien avec sa santé). Il effectue alors des arbitrages, des « compromis
opératoires » pour résoudre ce conflit de logiques. Ce modele permet de donner un double
sens a la notion d’efficacité chez les travailleurs : une efficacité objective (les effets de
I’enseignement aupres des €léves), et une efficacité subjective (les effets de 1’enseignement
sur I’enseignant) (Felix & Saujat, 2008 ; Saujat, 2007 ; Zimmermann & Flavier, 2010). Le
modele de Hubault est toutefois contestsé. Tout d’abord en raison de la faible importance
accordée a D’activité empéchée, contrariée, alors que 1’activité empéchée continue d’opérer
dans I’activité du travailleur, méme a son insu, et peése dans les choix qu’il doit effectuer.
Ensuite, il ne prend qu’indirectement en compte le « collectif », qui constitue pourtant une
ressource pour I’acteur, située entre 1’organisation et lui-méme. Enfin, Saujat souligne que ce
modele ne voit la pratique enseignante que comme « une variable d’ajustement entre [’entrée
(les prescriptions), et la sortie (les performances des éleves) » (Saujat, 2010, p. 52). Il est
ainsi reproché au modele de Hubault de négliger la complexité du travail réel, les difficultés
rencontrées par les travailleurs et les négociations qu’ils sont constamment obligés de mener.
Or précisément, 1’activité enseignante est particulierement complexe et source de dilemmes

(Méard & Bruno, 2009).
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La distinction opérée entre le travail prescrit et le travail réel peut aujourd’hui étre discutée au
regard du genre, « intercalaire social » (Clot & Faita, 2000, p. 11) au carrefour des quatre
dimensions du métier. Ce qui se fait, et que I’on peut considérer comme 1’activité réalisée,
n’est que 1’actualisation d’une des activités réalisables dans la situation ou elle voit le jour.
Dans cette situation, le développement de I’activité qui a vaincu (Vygotski, 1925/1994) est
gouverné par les conflits entre celles, concurrentes, qui auraient pu réaliser la méme tache a
d’autres cofts. Le réel de I’activité comprend I’ensemble des conditions effectivement prises
en compte, parfois a I’insu du sujet, pour la réalisation de I’action ; le systéme n’est donc pas
un systeme stable et cohérent, il existe une dimension dynamique et dialectique de I’activité.
Le réel de I’activité est aussi ce qui ne se fait pas, ce que I’on cherche a faire sans y parvenir,
ce que I’on aurait voulu ou pu faire, ce qu’on pense pouvoir faire ailleurs (Clot, 2001a). Les
activités suspendues, contrariées ou empéchées, voire les contre-activités, doivent donc aussi
étre admises dans I’analyse. Par exemple, les acteurs impliqués dans des situations
d’intervention sont parfois contraints d’agir dans 1’'urgence face a I’'imprévu des situations.
Pourquoi agissent-ils d’une fagon et pas d’une autre ? Leur activité « empéchée »,
« contrariée », « différée » (Clot, 1999 ; 2008¢) pese fortement sur eux et peut étre a 1’origine
de difficultés au travail.

Situer le travail réel de I’enseignant dans le prolongement de la prescription constitue ainsi
une vision simpliste d’un continuum lin€aire de prescriptions énoncées en formation suivies
de leur application en classe (Méard & Bruno, 2009). Or le travail enseignant est
profondément discrétionnaire (Maggi, 2003). Contrairement aux situations « tayloriennes »,
dont la prescription porte sur le but et sur les modes opératoires, les situations
« discrétionnaires » sont caractérisées par une prescription qui porte sur le but mais dont les
modes opératoires, les moyens d’atteindre les buts sont a la « discrétion » de ’acteur. Dans le
cas de I’enseignant, le pouvoir d’initiative dont il dispose, dénommé ordinairement sa
« liberté pédagogique », témoigne du caractére discrétionnaire de son travail. L’hypothése qui
émerge ici est celle selon laquelle les difficultés professionnelles des enseignants débutants et
chevronnés sont liées en grande partie a cette paradoxale « obligation d’initiative » qui les
contraint a concevoir et mettre en ceuvre des opérations originales tout en tenant compte de
I’imprévisibilité des conditions de travail et des régles du genre (Méard & Bruno, op.cité).
L’acquisition du métier se passerait entre la prescription, dont les enseignants tiennent compte
mais qui n’est jamais strictement suivie, et les situations en classe, qui nécessitent I’adaptation
des enseignants aux contextes de I’enseignement et de la formation. Elle ne se fait donc pas

uniquement par auto-adaptation dans les situations d’exercice du métier en classe. Suivant en
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cela les travaux d’Annie Malo (2005) inscrits dans une perspective constructiviste, I’approche
peut étre qualifiée de « déficitaire », en ce sens que les enseignants débutants cherchent a
réduire un écart, un « déficit », en comparant leur travail a un modéle d’enseignement qu’ils
connaissent ou aux enseignants chevronnés qu’ils ont observés. Pour tenter de résoudre les
problémes professionnels auxquels ils sont confrontés, ils déploient une activité adaptative a
la fois en classe, en dehors de la classe, face a des membres du collectif présent (les
formateurs, les collégues, la tutelle) ou passé (les anciens enseignants).

Dans le domaine de 1’enseignement, les enseignants, et plus encore les enseignants débutants,
ne parviennent pas toujours a maitriser leur classe et a avoir prise sur leur milieu, en raison
des nombreuses contraintes et incertitudes qui pesent sur la situation de travail, et en raison de
leur manque d’expérience. La dimension subjective du travail se révele en particulier a
I’occasion de I’entrée dans le métier. En effet, les enseignants débutants, souvent placés en
début de carriere dans les contextes difficiles sont doublement en difficulté en raison d’une
part de leur école ou classe d’affectation et d’autre part de 1’absence de solutions opératoires
provenant des collegues (Moussay, 2009 ; Méard & Bruno, 2009 ; Ria, 2006 ; Saujat, 2004a).
En situation de stage, ces enseignants sont fréquemment tiraillés entre les prescriptions
institutionnelles, les réalités de la classe et leurs préoccupations personnelles. Pour construire
leur identité en tant que professeurs des €coles, ils doivent intégrer dans leur activité a la fois
les prescriptions et les contraintes du social, celles des collectifs professionnels et celles de la
réalité du travail. Daniellou définit les prescriptions comme des « injonctions de faire émises
par une autorité » (Daniellou, 2002, p. 10). Goigoux considére I'IUFM comme étant un
« prescripteur officieux » ou prescripteur secondaire qui implique parfois de reformuler, de
rendre opérationnels, voire d’interpréter les textes officiels (Goigoux, 2002).

Les conseils des collégues, du directeur de I’école, voire des ATSEM, les remarques des
¢leves, des parents d’¢leves, etc... sont considérés comme des contraintes ou des ressources
en ce sens qu’elles n’émanent pas d’une autorité. Ces contraintes et ces ressources sont des
exigences du travail « qui s’imposent a I’individu » et conditionnent son activité. Selon
Beguin (2007) les « contraintes contextuelles » proviennent de I’activité¢ de travail et ont un
colit pour la personne. Pour faire face aux prescriptions, aux contraintes et aux ressources, les
débutants effectuent des compromis (Saujat, 2004a), en renormalisant les prescriptions.
Autrement dit, ils effectuent de « multiples ajustements humains [qui] s efforcent de rendre
vivable [’invivable normalisation des temps et des mouvements » (Schwartz, 2000, p. 612).
C’est en ce sens que, paradoxalement, ’existence d’un écart a la norme professionnelle (Le

Blanc, 2004) contribue au développement de I’IP.
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Le processus de faconnage de I’IP ne peut étre compris qu’en analysant les manicres dont les
sujets se confrontent a la prescription et prennent en compte les contraintes liées au travail.
Rapportée au travail enseignant, la prescription (particulierement les programmes et les
formations universitaires) constitue la ressource premiére des enseignants débutants, souvent
en déficit d’opération et qui ne peuvent étre efficients uniquement par auto-adaptation aux
situations qu’ils rencontrent en classe. L approche « déficitaire » (Malo, 2005) signifie qu’ils
cherchent a combler un écart lorsqu’ils confrontent leur pratique aux modéeles
d’enseignement. Leurs difficultés sont accrues en raison du caracteére « discrétionnaire » des
situations qu’ils rencontrent ; les enseignants débutants ont le choix des moyens pour
atteindre les objectifs. Aussi, confrontés au réel, ils opérent des compromis (Saujat, 2004a).
Ils tentent ainsi de répondre aux exigences institutionnelles tout en prenant en compte les
contraintes et I’imprévisibilité des conditions de travail (notamment liées aux ¢éleves). Pour ce

faire, ils sont parfois contraints de renormaliser la prescription.

4. La reconnaissance au cceur de la psychodynamique du travail

La psychodynamique du travail, née en 1992, est une évolution de la psychopathologie du
travail qui visait a analyser la «souffrance psychique résultant de la confrontation des
hommes a [’organisation du travail » (Dejours, 1993, p. 207). Cette approche fait suite aux
travaux de Le Guillant, qui, dés les années 1960, avance 1’idée selon laquelle I’activité
réalisée du sujet dans les modes opératoires observables ne rend pas compte du réel de
I’activité. Précisément, Le Guillant considére la fonction psychique du social comme le
«moteur » de la vie psychique. Pour lui, le travail est I'un des lieux privilégiés de
I’expression de la subjectivit¢ humaine et de ses manifestations. Dés lors, 1’objet de ses
travaux est le passage des conditions réelles de travail a la souffrance morale, en lien avec les
conflits et les doutes éprouvés par les travailleurs. Trente ans apres ces travaux, Clot reprend a
son compte les mémes questions que celles posées par Le Guillant sur les symptomes des
travailleurs, notamment ceux des roulants a la SNCEF.

Le passage de la psychopathologie a la psychodynamique du travail offre, selon Dejours, des
perspectives d’étude plus larges qui ne concernent plus seulement la souffrance mais aussi le
plaisir au travail, ainsi que la possibilité de comprendre les situations de travail dans le détail
de leur dynamique interne (Alderson, 2004). Or souffrance et plaisir impactent 1’identité. La
psychodynamique du travail étudie les stratégies qui permettent aux travailleurs de rester en
bonne santé, de conserver un équilibre entre les contraintes liées au travail et leurs propres

désirs (désir de construction identitaire, d’accomplissement). Ou de rester « normaux »
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(Canguilhem, 1966). L’analyse de I’activit¢ de travail proposée est dynamique et
compréhensive. Dejours la définit comme « [ ’analyse psychodynamique des processus intra et
inter subjectifs mobilisés par la situation de travail » (Dejours, 1993, p. 207). Autrement dit,
cette analyse cherche sur le terrain les rapports complexes qui s’établissent entre les personnes
et les situations réelles de travail. Rapporté au métier d’enseignant, il s’agit de comprendre
comment font les enseignants pour faire face aux situations complexes et a I’imprévisibilité
des conditions de travail (Guiho-Bailly, 1998). Par exemple, comment font-ils pour faire face
alors qu’ils doivent répondre a la prescription des programmes mais enseignent a des €leves
qui ont besoin de temps pour apprendre ? Ou comment parviennent-ils a s’en sortir alors
qu’ils doivent contrdler la classe mais sont en déficit d’opérations pour le faire ? Ou encore
comment font-ils face a des états émotionnels d’inconfort lorsqu’ils sont en conflit avec un
collégue ou un parent ?

Dans le prolongement de I’ergonomie (Dessors, 2009), I’approche en psychodynamique du
travail considere le travail comme « une activité coordonnée déployée par celles et ceux qui
travaillent pour faire face a ce qui n’est pas prévu par [’organisation du travail » (Gernet &
Dejours, 2009, p. 28). En ce sens, travailler signifie étre confronté a des prescriptions, des
procédures, du matériel ou des outils a manipuler, a d’autres personnes... La dimension
collective du travail (le sujet travaille avec une hiérarchie, avec des collégues pour atteindre
I’objectif), est aussi mise en avant a travers cette approche.

Dans ce champ théorique, le concept de « reconnaissance » est considéré comme un « concept
crucial » (Guiho-Bailly, op.cité), notamment dans la construction de 1’identité d’un individu.
L’accomplissement de soi, indispensable au plaisir et a la construction de 1’identité, dépasse
ainsi le simple cadre de 1’adaptation du travailleur aux contraintes du travail. La mobilisation
de ce dernier est liée a une attente et un espoir d’'une forme de rétribution, aussi morale,
symbolique, qui témoigne de la reconnaissance (Dejours, op.cité). De plus, la sant¢ mentale
au travail est étroitement liée a la reconnaissance par autrui des efforts fournis par le
travailleur. En 1’absence de reconnaissance, le doute quant au rapport entretenu avec le réel
par I’intermédiaire du travail peut apparaitre. En effet, le manque de reconnaissance peut étre
a l’origine d’une forte démotivation et de doutes identitaires. C’est ainsi que pour la
psychodynamique du travail, «/’identité est |’armature de la santé mentale » (Gernet &
Dejours, op.cité, p. 32).

La reconnaissance est une modalité particuliére de jugement portant sur le travail qui passe
par la formulation de deux types de jugement témoignant de la valeur accordée par autrui a la

contribution du sujet a 1’organisation du travail : le jugement d’utilité (technique, sociale ou
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¢conomique) prononcé par la hiérarchie et les subordonnés sur le travail accompli par les
opérateurs est donné comme le complément indispensable du jugement exprimé par les pairs.
La « rétribution symbolique », les « gratifications » associées venues de la hiérarchie rendent
«utile » celui qui travaille et c’est le jugement des pairs qui octroie 1I’appartenance au métier
(Clot, op.cité). Appartenir & un métier devient ici appartenir & une communauté ou a un
collectif (Dejours, op.cité). Le jugement de beauté porte sur la qualité du travail (« le beau
boulot », faire une « belle classe »), qui témoigne a la fois de la conformité avec les régles de
I’art comme de son originalité par rapport aux réalisations canoniques du corps de métier. Le
travail accompli respecte les régles. Les solutions trouvées sont simples, dépouillées. Deux
niveaux du jugement de beauté sont distingués : la conformité, qui ameéne a appartenir a un
métier, a un collectif de travail, et qui renvoie au genre ; I’originalité est le style, le plus... qui
permet I’acces a 1’identité, entendue comme ce par quoi je ne suis a nul autre pareil.

Dans le travail, la reconnaissance porte avant tout sur le faire, le travail laborieux, plus que sur
I’étre (Dejours, 2000 ; Gernet & Dejours, op.cit¢). Clot (2008c, pp. 266-267) entend
¢galement la reconnaissance de deux manieres : d’une part dans le travail accompli (que 1’on
peut rapprocher du jugement d’utilité tel que défini par Dejours), d’autre part dans « ce qu’on
fait de soi dans sa propre activité ». La problématique de la santé, entendue comme la
possibilité pour le sujet d’agir, d’étre actif, d’instaurer des liens entre les résultats et son
propre travail, est ici mise en avant et peut étre reliée au fagonnage de I’IP.

Ces données permettent de préciser 1’articulation entre activité professionnelle et identité
professionnelle. La validation du travail par la reconnaissance accordée par les autres et par
soi contribue de fagon majeure a la construction du sens du travail. La reconnaissance n’est
jamais définitivement stabilisée ni accomplie, mais chacun a constamment besoin de la
confirmation de la qualité de son travail par le regard de ’autre. L’engagement dans le travail
représente ainsi un médiateur irremplagable pour poursuivre le faconnage identitaire. Grace a
la reconnaissance, travailler n’est pas seulement produire des biens ou des services, c’est
¢galement « se transformer soi-méme » (Gernet & Dejours, 2009, p. 32). Ainsi, rapporté a
I’enseignant, I’IP ne se réduit pas a son activité, mais constitue une activité reconnue,
reconnue a la fois par I’enseignant (débutant) lui-méme, par les membres du collectif (au sein
duquel I’inspecteur tient le rdle principal), et par les membres qui n’appartiennent pas au
collectif (les ¢éleves, les parents d’¢leves, les ATSEM, le maitre-nageur, mais aussi les parents
et les amis des enseignants débutants...).

Pour finir, notons que les recherches en psychodynamique portent aussi depuis une dizaine

d’années sur I’investigation de certains aspects du travail en dehors du lieu de travail. Cette
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référence a la vie extra-professionnelle pour étudier le travail est nécessaire pour comprendre
ce que vivent les acteurs au travail. Ces données soulignent I’importance de construire un
cadre méthodologique qui permette d’appréhender non seulement 1’activité au travail, mais

aussi en dehors du lieu de travail, et qui participe également au fagonnage de I’IP.

5. Définition de I’'IP

Le cadre théorique retenu s’organise ainsi autour de la clinique de 1’activité. Les travaux de
Clot (op.cité), s’inscrivant en filiation et dépassant les travaux de la psychologie historico-
culturelle russe, nous ont amené a définir ’activité comme s’inscrivant dans la théorie
historico-culturelle (Vygotski, 1934/1985 ; 2003 ; Leontiev, 1975 ; 1976 ; Engestrom, 1999a ;
2009b ; 2008). Les travaux menés par Roth (2007), Daniels (2007), et Van Huizen & al.
(2005), sur I’inscription de I’identité dans la CHAT, nous ont confortés dans le choix de cette
approche théorique pour comprendre comment s’effectue le fagconnage de I’IP.

Parce que I’activité ne se réduit pas a I’action, étudier cliniquement ’activité implique selon
nous de s’intéresser a ce que fait le sujet, mais aussi a ce qu’il ne fait pas et qu’il est empéché
de faire (Clot, 1999).

Pour comprendre plus en profondeur cette activité, nous avons tenté de préciser comment font
les travailleurs (les enseignants dans notre étude) afin de suivre (ou non) la prescription tout
en étant confrontés au réel.

En définissant le processus de renormalisation des prescriptions comme des « ajustements
humains » (Schwartz, 2000), nous avons emprunté les travaux de 1’approche ergonomique
francophone, en filiation avec la clinique de I’activité.

Nous nous sommes enfin appuyé sur les travaux en psychodynamique du travail (Dejours,
1985) pour comprendre le mécanisme de la reconnaissance par soi et par autrui du travail
laborieux. Ce mécanisme, qui s’organise en deux types de jugements (les jugements d’utilité

et les jugements de beauté), est apparu essentiel dans le processus de fagonnage de I’IP.
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Ce cadre théorique a conduit a la définition de I’IP qui sera retenue dans cette thése. Selon

I’approche retenue,

L’IP est le processus de renormalisation des prescriptions

- qui conduit a une activité reconnue par I’enseignant débutant, par le groupe
professionnel d’appartenance et par les membres qui n’appartiennent pas au groupe
professionnel d’appartenance,

- dont le sens est rendu possible par des motifs stabilisés et partagés par le
collectif, et

- dont Defficience est rendue possible par la construction d’opérations qui
prennent en compte les contraintes et I’imprévisibilité des conditions de travail

(Zimmermann, Flavier & Méard, 2012).

6. Problématique et questions de recherche
La thése ambitionne de comprendre et de clarifier le processus complexe de fagonnage de 1I’IP
d’enseignants en formation initiale. Pour ce faire, nous sommes partis d’une question
professionnelle qui consistait a voir comment participer au faconnage de I’IP dans un cursus
universitaire de formation des enseignants. Au fil des lectures, de I’avancement de la
recherche et de 'orientation du cadre théorique, la problématique s’est précisée. Elle s’est
stabilisée autour de la question des circonstances de formation qui permettent une activité
de renormalisation des prescriptions conduisant au faconnage de I’IP. L’enjeu est ainsi
devenu I’analyse des circonstances qui permettent ou non a I’enseignant débutant

* de se reconnaitre et d’étre reconnu comme étant un enseignant ;

* d’augmenter son pouvoir d’agir.
Cette meilleure compréhension du processus conduisant & une activité reconnue doit

permettre de revisiter les plans de formation des enseignants débutants.
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Deux questions de recherche (QR) principales émergent :

QR1 : Quelle activité (Buts, motifs, opérations) est reconnue comme étant celle d’un
enseignant ?

Quatre sous-questions développent cette QR1 :

1.1 Quelle activité (actions, motifs, opérations) est reconnue par I’enseignant débutant lui-
méme comme étant « celle d’un enseignant » ?

1.2 Quelle activité (actions, motifs, opérations) est reconnue par le collectif de travail comme
étant ’activité d’un « enseignant » ?

1.3 Quelle activité (actions, motifs, opérations) est reconnue par les membres qui
n’appartiennent pas au collectif de travail comme étant I’activité d’un « enseignant » ?

1.4 Quelles sont les prescriptions reconnues par ’enseignant débutant comme étant celles
d’un « enseignant » pour exercer son métier ? Par qui sont — elles adressées ? Comment les
prend-il en compte ?

QR2. Dans quelles circonstances de formation, le pouvoir d’agir reconnu est-il favorisé
ou défavorisé ?

Deux sous-questions précisent cette QR2 :

2.1 Comment les buts, motifs, opérations de 1’enseignant évoluent-ils et interagissent-ils ?

2.2 Quel est le rapport entre les motifs et les opérations de I’enseignant face aux différents

membres du collectif de travail ?

Apporter des éléments de réponse a ces questions permettra d’une part d’identifier les actions
des enseignants débutants, d’autre part de questionner voire de revisiter les maquettes de
formation : place des stages, durées des stages, organisation d’une formation en alternance...
Il s’agit 1a des deux visées essentielles de cette recherche, a la fois compréhensive et

technologique.
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Chapitre 3 : Cadre méthodologique

La méthode utilisée a respecté les traits essentiels de la méthode clinique. En effet, elle a a)
considéré son objet d’étude dans sa globalité ; b) examiné son objet dans toute sa complexité ;
¢) accordé une importance particuliere au role du sujet (Clot & Leplat, 2005). En sus de ces
traits caractéristiques, la place du chercheur a été questionnée (Veyrunes, Bertone & Durand,
2003). En effet, dans les démarches cliniques, les effets de 1’implication du chercheur et de
ses interactions avec les sujets sont envisagés (Yvon & Durand, 2012). Selon Schwartz

(2007), intervenir revient a se méler a la vie des autres et de la vie des autres.

1. Participants

1.1 Echantillon des participants

Les participants de notre recherche étaient des professeurs stagiaires de formation « ancienne
formule » (antérieure a la réforme dite de la mastérisation'®) et une professeure débutante a
plein temps « nouvelle formule » (postérieure a la réforme dite de la mastérisation). Les
dénominations « enseignants débutants », «enseignants novices » ou « enseignants
stagiaires », qui sont habituellement utilisées dans les recherches relatives a la formation des
enseignants, ont paru inappropriées parce qu’elles ne recouvraient que partiellement les
caractéristiques de 1I’ensemble des participants. C’est la raison pour laquelle nous avons opté
pour la dénomination de « professeurs d’école en formation initiale » (PEFI) qui englobe
I’ensemble des étudiants, stagiaires et enseignants débutants, et qui correspond mieux a notre
objet (le fagonnage de I’identité professionnelle).

Six PEFI volontaires d’un Institut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM) ont
participé a cette recherche entre 2009 et 2011. Le recueil des données a été effectué sur deux
années scolaires. La premiére année, le recueil a concerné cinq professeurs stagiaires
« ancienne formule », agés de 21 a 28 ans (trois filles et deux garcons). Ils avaient tous suivi
une année de préparation au concours dans cet IUFM I’année précédente, avaient réussi ce
concours mais aucun n’avait d’expérience antérieure d’enseignement en responsabilité. Leur
derniére année de formation était organisée sur le principe de ’alternance : ils effectuaient un
stage « filé » dans les classes un jour par semaine (le lundi) et bénéficiaient d’une formation
en centre universitaire le reste de la semaine. Deux stages « massés » d’une durée de trois

semaines étaient également organisés aux mois de janvier et de mai.

'8 Arrété du 12 mai 2010, BOEN n°29 du 22 juillet 2010.
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La seconde année du recueil des données a correspondu a la mise en place de la réforme dite
de la mastérisation (Arrété du 12 mai 2010). Ce changement de modalité de formation a invité
a s’intéresser au faconnage de I'IP d’une jeune enseignante non encore titularisée (Ani)”,
agée de 21 ans, et qui a été la sixieéme participante a la recherche. Le recueil s’est déroulé avec
elle ’année suivante (septembre 2010 a juin 2011). Il nous a semblé important de poursuivre
ce recueil des données au regard de I’évolution de la formation. En 2010-2011, année de
transition, ont été¢ affectés dans les classes des professeurs des écoles qui avaient obtenu le
concours en juin 2010, pour certains a 1’issue d’une année de formation a I’'IUFM, mais qui
n’avaient bénéfici¢ d’aucune formation professionnelle a I’'IUFM. Nous avons ainsi travaillé
des le début de I’année scolaire 2010-2011 avec cette enseignante débutante sans formation
professionnelle, affectée en stage en responsabilité toute I’année dans une classe. Au cours de
son année passée avec un statut de fonctionnaire stagiaire, Ani a également bénéfici¢ de deux

stages massés d’une durée de deux semaines dans d’autres écoles.

1.2 Profil des participants

Cette section vise a présenter le parcours de chaque participant antérieur a I’année de 1’étude.
Eve est agée de 28 ans. Son parcours est atypique. Elle a préparé le concours de recrutement
de professeurs des écoles dans le cadre d’une reconversion professionnelle. Auparavant, elle a
pass¢ un bac spécialit¢ Lettres — Arts Plastiques, puis s’est engagée dans des études
d’information et de communication, et a validé un diplome universitaire de technologie
(DUT) dans ce domaine. Elle a occupé un poste d’auxiliaire de vie universitaire, chargée de
I’animation culturelle, dans une université strasbourgeoise pendant trois ans, puis de
coordinatrice associative a 1’office municipal des sports et de la culture d’une petite ville
alsacienne, pendant trois ans. Elle a alors repris des études avec I’objectif de devenir
professeur des écoles. Elle a obtenu une licence en Sciences de I’Education a I’Université de
Strasbourg, puis, apreés 1’année de préparation au concours passée a I’IUFM, elle a réussi le
concours de recrutement de professeurs des écoles a sa premicre tentative. Eve a été pendant
trois ans responsable d’une école de basket et a donc bénéficié d’une expérience avec des
enfants dans le milieu associatif. En stage fil¢, elle est affectée en classe a double niveau de
petite et moyenne section de maternelle (3-5 ans) dans une école rurale. Elle effectue son

premier stage massé de trois semaines dans une classe de CP (6-7 ans), niveau auquel elle n’a

! Les prénoms utilisés dans la thése sont des prénoms de substitution permettant de conserver
I’anonymat des participants.
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jamais enseigné et qu’elle n’a pas eu 1’occasion d’observer lors de ses précédents stages. Son
second stage massé se déroule dans une classe de cycle 3 (8-10 ans) en zone rurale.

Tom est agé de 22 ans. Apres avoir passé un baccalauréat littéraire, il a validé une licence et
une premiere année de master de Lettres Modernes. Il a ensuite préparé le concours de
recrutement de professeurs des écoles a ’IUFM et I’a réussi a sa premiere tentative. Le PEFI
ne bénéficie d’aucune expérience d’enseignement en milieu scolaire avec des enfants. Il a
travaillé occasionnellement en centre aéré. Dans le cadre de ses loisirs, il s’adonne a la magie
et organise régulierement des spectacles tous publics. En stage fil¢, Tom est affecté en classe
a double niveau de petite et moyenne section de maternelle (3-5 ans). 1l effectue son premier
stage massé de trois semaines dans une classe de CP (6-7 ans). Son second stage massé se
déroule dans une classe de CM1 (9-10 ans) dans une école classée en zone d’éducation
prioritaire. Le stagiaire n’a jamais observé d’¢éleéves de ce niveau de classe.

Sofi est agée de 21 ans. Elle a réussi I’intégralité de ses parcours scolaire et universitaire sans
connaitre 1’échec. Au jour de la rentrée pour sa derniére année de formation, elle n’a aucune
expérience avec des ¢léves hormis celle acquise au cours de ses stages d’observation en
premicre année d’IUFM. En stage filé, Sofi est affectée en classe de grande section de
maternelle (éléves de 4-5 ans) dans une école située dans un faubourg de Strasbourg. Elle
effectue son premier stage massé de trois semaines en classe de CP (6-7 ans) de zone
d’éducation prioritaire. Son deuxiéme stage massé se déroule dans une classe de CM1 / CM2
(9-11 ans) dans une école située en zone rurale.

Sam est agée de 24 ans. Avant de débuter sa formation a I’'TUFM, elle a validé une licence
d’Histoire de I’Art et une seconde licence de Lettres Modernes Allemand. Elle n’a aucune
expérience avec des enfants hormis celle acquise au cours de ses stages d’observation en
premiere année d’IUFM. En stage fil¢, Sam est affectée dans une classe a double niveau d’une
¢école rurale, située non loin du lieu ou elle a habité jusque-la avec ses parents. Elle enseigne a
des ¢léves de grande section (5-6 ans) et de cours préparatoire (CP, 6-7 ans). En début
d’année, elle effectue un stage d’observation dans une école ou elle a elle-méme été éleve
quelques années plus tot. Elle effectue son premier stage massé de trois semaines en classe de
CP (6-7 ans) dans une école située en zone rurale. Son deuxiéme stage massé se déroule dans
une classe de maternelle en zone d’éducation prioritaire.

Toni est 4gé de 21 ans. Il a réussi son parcours d’éleve et d’étudiant sans encombre. Avant de
préparer le concours de recrutement de professeurs des écoles a ’IUFM, il a validé une
licence STAPS 4 I’Université de Strasbourg. Dans le cadre des 2°™ et 3°™ années de licence,

il a effectué¢ deux stages d’observation dans des écoles primaires, tous deux dans des classes
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de CM2 (10-11 ans) situées en zone rurale. Il bénéficie d’une expérience avec des enfants
dans une école d’athlétisme (section « baby athlé »), ainsi que de plusieurs expériences dans
le domaine de I’animation. En stage fil¢, Toni est affecté en classe de CM1 (9-10 ans) dans
une école classée en zone d’éducation prioritaire (ZEP). Il effectue son premier stage massé
de trois semaines dans une classe maternelle a double niveau, moyen et grand (4-6 ans).
L’école est également située en ZEP. Son deuxiéme stage massé se déroule dans une classe de
CP (6-7 ans) en zone rurale.

Ani est agée de 21 ans. Apres le baccalauréat, elle a passé une licence d’anglais puis a effectué
la premiére année de préparation au concours de recrutement de professeurs des écoles a
I’IUFM. Ani a fait partie de cette promotion qui a pass¢ le concours a I’issue de la premicre
année d’IUFM et qui a été immédiatement affectée comme fonctionnaire stagiaire, sans
deuxiéme année de formation a ’'IUFM, c'est-a-dire sans formation professionnelle. Elle n’a
aucune expérience antérieure avec des enfants, sinon celle des stages d’observation effectués
en premiére année d’IUFM. Ani effectue son stage filé, a I’année, dans une classe de CE2 (7-8
ans). Elle y enseigne deux jours par semaine. Elle effectue également, au cours de ’année,
deux stages massés dans des classes de maternelle de grande section (5-6 ans), dont une située
en zone d’éducation prioritaire (ZEP).

Le tableau 1 ci-dessous synthétise, pour chaque PEFI, I’age, la formation et I’expérience

antérieure avec des enfants.

PEFI Age Formation Expérience antérieure au

contact d’enfants

Eve 28 ans DUT Information et Communication | Responsable d’une école de

Licence en Sciences de I’Education | basket-ball pendant trois ans

Tom 22 ans Licence et master 1 de Lettres | Aucune
Modernes

Sofi 21 ans Non renseigné Aucune

Sam 24 ans Licence Histoire de I’ Art Aucune

Licence Lettres Modernes Allemand

Toni 21 ans Licence STAPS Deux stages d’observation en

¢cole élémentaire (licence).

Animations en école
d’athlétisme (« baby athlé »)
Ani 21 ans Licence d’Anglais Aucune

Tableau 1 : Caractéristiques principales des participants
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1.3 Procédure pour solliciter les participants

La démarche a consisté a prendre contact individuellement avec les participants puis a
organiser un entretien préalable collectif : dans un premier temps, dés le 1% septembre 2009,
nous nous sommes adressé individuellement, par courriel, a huit enseignants débutants. Dans
ce courriel, ont été présentés I’enjeu de la recherche, les attentes, le contrat de confidentialité
ainsi qu’une collaboration destinée a les aider a progresser. L’objectif était d’obtenir trois
réponses favorables. Nous avons ciblé¢ des personnes que nous connaissions pour les avoir
suivis en cours lors de la premiére année d’IUFM, et qui avaient manifesté un intérét pour la
formation a travers leur dynamisme et leur engagement en cours. Ce message initial avait
pour objectif de préciser I’enjeu de la collaboration, la finalit¢ du travail, ainsi que les
exigences et contraintes liées a leur participation a la recherche : tenir a jour réguliérement un
carnet de bord, accepter d’étre filmé en classe, €tre disponible cinq a six fois dans 1’année
pour réaliser des entretiens d’auto-confrontation.

Sur les huit étudiants sollicités, six ont répondu favorablement et deux n’ont pas souhaité
s’engager. Malgré le nombre, plus important qu’initialement attendu, nous avons fait le choix
de répondre favorablement aux six enseignants débutants en leur confirmant leur
participation. Si la quantit¢ de travail s’en trouvait accrue, le recueil des données était
¢galement sensiblement plus riche et plus complet. Ainsi, la quantité des données recueillies a
été doublée par rapport a nos prévisions initiales. Sur les six étudiants ayant répondu
favorablement, une étudiante, affectée en stage dans une classe difficile et submergée par des
problémes familiaux, n’a pas souhaité poursuivre au-dela de six semaines de travail en
commun. Elle a préféré arréter mi-octobre. Les données relatives a son activité n’ont pas été
analysées.

Les premiers échanges de courriels effectués, une rencontre avec I’ensemble des PEFI a été
organisée au courant de la deuxiéme semaine de septembre. L’objectif de cette réunion était
de repréciser, de vive voix, les enjeux et I’organisation de 1’année, ainsi que les éléments a
renseigner dans le carnet de bord. Il s’agissait également de répondre aux questions des

volontaires et de les rassurer.

1.4 Etablissement d’un contrat de confidentialité
La mise en place de relations de collaboration entre le chercheur et les participants a
rapidement été une préoccupation pour nous (Veyrunes, Bertone & Durand, 2003 ; Yvon &

Durand, 2012).
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Notre premiere démarche a été de signaler a la scolarité de I’ITUFM I’implication des six
participants a notre recherche. Nous avons ainsi demandé a ce qu’en aucun cas nous ne
soyons placé en situation d’évaluer ces étudiants. Nous n’avons donc jamais €té correcteur de
leurs travaux, visiteur en stage, directeur de mémoire ou assesseur. De plus, les données
devaient rester confidentielles et les enseignants débutants ne devaient pas se sentir jugés dans
leur travail. Aussi avons-nous particuliérement insisté sur deux éléments nécessaires pour que
s’établisse un climat de confiance : la confidentialité a travers I’anonymat des données, et la
visée compréhensive du travail sans intention de juger 1’étudiant.

Un contrat de confidentialité des données a donc rapidement été mis en place avec les
participants. Pour ce faire, nous nous sommes engagé a exploiter les données dans le seul
cadre de la recherche (séminaires, colloques...) et non dans le cadre de formations a I’TUFM.
De plus, grace aux échanges réguliers que nous avons pu avoir avec les PEFI au cours de la
recherche et en cours a I'IUFM, une relation de confiance s’est progressivement établie. Se
faire filmer n’est jamais chose aisée, qui plus est lorsque ’on débute dans le métier. Le
premier tournage a pu parfois déranger. Mais apres plusieurs tournages, les participants ne se
souciaient plus de la caméra ou de I’activité du chercheur. De la méme fagon, les entretiens
d’auto-confrontation nous ont semblé étre de plus en plus riches. Les enseignants débutants se
sont exprimés plus librement lorsqu’ils avaient clairement percu les enjeux de la recherche et
le type d’entretien dont il s’agissait.

Ce contrat de confidentialité revét une importance d’autant plus capitale que cette recherche a
été conduite selon les principes de la méthode clinique selon laquelle, pour saisir,
appréhender, comprendre 1’activité d’un acteur, le chercheur intervient aupres de ce dernier et
pese ainsi sur son activité. Par cette recherche, et notamment par le dispositif mis en ceuvre,
nous apportons une aide aux PEFI a méme d’accompagner le processus de fagonnage de leur
IP. Cette aide, et particuliérement les effets qu’elle induit, permet alors la compréhension, par

le chercheur, des phénomenes qu’il étudie.

2. Dispositif de recherche

Plusieurs questions de méthode se sont rapidement posées: comment appréhender un
processus qui n’est pas observable ? Si I’IP se fagonne en continu, comment ne pas perdre la
trace d’événements importants, signifiants aux yeux des PEFI et susceptibles de servir de
points d’appui au faconnage de leur IP dans le cadre de notre collaboration ? Si I’IP implique
une activité reconnue par soi-méme et par autrui, comment demander a autrui (I’inspecteur,

les collégues, les €éleves, les parents...) s’ils reconnaissent 1’activité du PEFI ? Enfin, dans le
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cadre de la clinique de I’activité, le principe de base est de faire réfléchir le sujet sur ses
actions, d’intervenir pour lui faire vivre une expérience sur son expérience de travail (une
« expérience au carré »), de lui faire « réaliser » la part empéchée de son activité, d’alimenter
ses conflits intrapsychiques par des controverses (Yvon & Clot, 2003). C’est a cette condition
que le chercheur participe a son développement et peut mieux comprendre ce processus
(Saujat, 2004b). Ces ¢léments ont amené a concevoir un dispositif original et en cohérence

avec I’approche retenue.

2.1 Recueil de données

Un dispositif longitudinal de recueil de données a ainsi été congu et mis en place sur une
année scolaire avec cinq participants. Ce dispositif a été répété, a 1’exception des
enregistrements audio-visuels, I’année suivante avec la sixiéme participante.

Quatre types de données ont été recueillis : des enregistrements audio-vidéo, des carnets de

bord individuels, des échelles d’auto-positionnement, et des entretiens d’auto-confrontation.

2.1.1 Des enregistrements audio-vidéo

Des enregistrements audio-vidéo (AV) ont été réalisés avec cinq des six enseignants débutants
en contexte de classe lors des périodes de stage. Certains de ces enregistrements ont été
réalisés lors d’une visite formative ou évaluative faite par un formateur ou un inspecteur. Pour
réaliser ces enregistrements, une caméra était placée sur pied a D’arricre de la classe. Le
chercheur, placé derriére la caméra, filmait en plan large le PEFI en situation de travail. Si
nécessaire, le chercheur pouvait orienter sa caméra pour capter tout événement (un échange
entre ’enseignant débutant et un ¢éleve, 1’activité d’un €léve...) ou passer en plan serré en
zoomant pour saisir avec précision I’activité de 1’enseignant.

Dans la plupart des cas, le début de I’enregistrement a correspondu a ’arrivée des ¢€léves.
Ponctuellement, le chercheur a pu filmer 1’activité de I’enseignant en classe avant 1’entrée en
classe des ¢éléves. De plus, en maternelle, le chercheur est arrivé a plusieurs reprises pendant
le temps de I’accueil. L’enregistrement a alors débuté avec quelques ¢€léves déja présents en
classe, les autres arrivant de maniére échelonnée. La fin de ’enregistrement a correspondu a
la sortie des €leves en fin de demi-journée ou a la fin d’une activité.

Afin de maintenir la confiance avec les participants, plusieurs précautions ont été prises avant
les enregistrements AV : le PEFI et / ou le chercheur ont demand¢, par écrit, 1’autorisation a

I’inspecteur de 1’éducation nationale de filmer dans la classe. A travers le courrier adressé a

I’inspecteur, I’enjeu de la recherche, le caractére confidentiel des données et la visée
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compréhensive et non évaluative de 1’étude ont été précisés. Le PEFI a également informé le
directeur de son €cole du projet et a obtenu les autorisations parentales relatives au droit a
I’image. Si nécessaire, 1’enseignant débutant ou le chercheur répondait aux questions et aux
éventuelles préoccupations des €léves (« on va passer a la télé » ?) au sujet de la présence
d’une caméra en classe, en expliquant le but du tournage. Un directeur d’école a toutefois
refusé le tournage, malgré notre argumentation et malgré les autorisations de filmer signées
par les parents d’¢éléves. Ainsi, Ani n’a pu étre filmée dans sa classe. Aussi avons-nous
travaillé exclusivement a partir des traces d’activités - trés riches au demeurant - figurant dans

son carnet de bord.

2.1.2 Des carnets de bord individuels

Les participants avaient pour consigne de tenir a jour un carnet de bord sur lequel ils étaient
invités a retranscrire des notes relatives aux expériences signifiantes vécues. Les PEFI
s’étaient engagés a le renseigner au moins deux fois par semaine (dont une fois suite a la
journée passée en stage en responsabilité).

Les carnets de bord ont permis d’appréhender 1I’ensemble des activités signifiantes du PEFI,
c'est-a-dire de disposer de traces continues de leur activité hors de la présence du chercheur.
Différents contextes ont ainsi pu étre explorés : en classe, dans I’école, en centre universitaire,
chez soi, dans la vie sociale... Il est apparu essentiel de pouvoir recueillir des données dans
tous ces contextes. En effet, précisément, on pouvait supposer que I’IP se construisait a
travers les interactions des PEFI en classe mais aussi a travers des échanges qu’ils pouvaient
avoir en dehors de I’école. Le carnet de bord a suivi le PEFI, I’a accompagné, en classe et en
dehors de la classe tout au long de I’étude. C’est a travers cet outil que nous avons pu
recueillir des traces d’activité signifiantes a leurs yeux et qui seraient restées invisibles en
allant simplement filmer leur activité en classe. Les participants nous ont fait parvenir environ
une fois par mois I’avancement de leur carnet de bord.

Les figures 3 et 4 présentent deux fac-similés d’extraits de carnets de bord. Ils sont présentés

ci-apres dans le format adopté par chaque enseignant stagiaire.
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03/09/2009

Prise de contact avec la classe

Curieusement je me sens moins prof maintenant que les €léves sont la... j'observe surtout
leurs réactions et comment fait la maitresse pour gérer le groupe. Etre derriere les éléves a

regarder la maitresse donne I'impression d'étre un éléve aussi...

Figure 3 : Fac-similé d’un extrait du carnet de bord de Tom

13/03/2010, rédigé le matin

préparation de 1'oral des connaissances

Ce matin je révise mon exposé de 1'oral des connaissances qui aura lieu mardi soir. Du coup,
les bons vieux réflexes de 1°° année reviennent : fiches a réviser, chronométre en main pour
¢laborer une stratégie de gestion du temps (parler le maximum autorisé pour que le temps des
questions soit plus court), entrainement pour déclamer le texte avec les petites touches pour
donner I'illusion de spontanéité, regards dans le vide comme si le jury était en face de moi...
les profs ne font pas ¢a normalement...

Figure 4 : Fac-similé d’un extrait du carnet de bord de Tom

2.1.3 Des échelles d’auto-positionnement

Dans leur carnet de bord, en plus de noter I’événement signifiant, les PEFI devaient placer des
curseurs sur des é€chelles «enseignant » et « €tudiant » graduées de 0 (je me sens peu
enseignant / ¢étudiant) a 10 (je me sens pleinement enseignant / étudiant). Les auto-
positionnements sur les curseurs visaient a qualifier chaque expérience signifiante en
complément des notes consignées dans le carnet de bord. La somme des deux curseurs ne
devait pas nécessairement étre égale a 10.

Les figures 5, 6 et 7 ci-dessous présentent des exemples de curseurs placés sur les échelles
d’auto-positionnement. Les curseurs et extraits de carnet de bord les accompagnant sont ici

présentés dans le format adopté par chaque PEFI.
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Lundi 1¢ septembre 2009

2éme 1 ere

jour de stage filé: séance de natation a la piscine: appréhension notamment au niveau
des grandes sections. Sentiment partagé entre le fait de se sentir professeur et celui de se
sentir accompagnateur / étudiant. (enseignante 5/10 et étudiante 5/10). Pendant les séances de
I’aprés-midi, beaucoup de vivre ensemble avec cette impression de jouer au gendarme.

(enseignante 4/10 et étudiante 6/10).

Figure 5 : Fac-similé d’un extrait de carnet de bord de Sam

Lundi 29 mars 2010

Les collegues m'ont proposé de prendre un éleve de ma classe pour linspection car il a été
particulicrement "en forme" toute la semaine. J'attends que cette inspection soit formative, donc je
préfere que l'inspecteur puisse voir une apres-midi ordinaire et I'éleve reste dans la classe. L'apres-
midi se passe assez bien malgré la présence de l'inspecteur, les éleves sont un peu plus excités mais
¢a n'a rien a voir avec la visite de lundi dernier. Le retour avec l'inspecteur n'est pas aussi formateur
que je ne l'espérais. Tous les points négatifs ont été pointés, il m'a donné des réponses intéressantes
sur certains points alors que d'autres m'ont donné limpression qu'il n'avait pas réellement tout
observé ni regardé de mes préparations. J'ai I'impression qu'il me caricature sans me demander mon
avis. En ce qui le concerne, j'ai bien compris qu'il avait une grande culture générale (qu'il ne s'est pas
privé de distiller tout au long de l'entretien). Je regrette que ca n'ait pas €t€ un véritable échange et
que la discussion ne soit allée que dans un sens, mais j'en tire tout de méme quelques bons conseils

pour mon métier

Enseignant Etudiant .
10 : l'inspection ressemble un peu a un rituel de 5 . devant l'inspecteur, j'ai la sensation d'étre
passage, de plus, c'est un moment ou le soutien des considéré comme un PE1, mais de mon coté, je
collegues est génial, 1'équipe est tres soudée et je tiens a lui montrer que je suis passé a la catégorie
m'y sens a ma place. "enseignant débutant".

Figure 6 : Fac-similé d’un extrait de carnet de bord de Toni
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Date 08/03/10

Date de rédaction 11/03/10

Evénement Inspection

Echelle enseignant 7

Echelle étudiant 7

Commentaire Je suis paniquée deés mon arrivée a 1’école le matin alors que ma

visite est ’aprés-midi. Je cours dans tous les sens sans arriver a
préparer la classe !

L’inspectrice reste toute l’aprés-midi. Je trouve I’entretien trés
formatif. Cela s’est plutdt « bien » passé. J’attends toutefois de voir

le rapport.

Figure 7 : Fac-similé d’un extrait du carnet de bord de Sofi

Ces renseignements notés deux fois par semaine par les participants n’ont pas été sans
provoquer de transformation auprés de chacun, méme s’il est difficile d’appréhender
précisément le sens et la profondeur de cette transformation. Ils ont nécessité pour les PEFI de
re-penser leur activité.

Les traces d’activité recueillies ont permis 1’¢laboration de graphiques. Les abscisses ont
représenté le déroulement chronologique d’une année scolaire. En ordonnée a été placée
I’échelle d’auto-positionnement, de 0 a 10. Chaque point a correspondu a un curseur noté par
le PEFI dans son carnet de bord. Le graphique a repris I’ensemble des curseurs. Les
graphiques n’ont pas ¢été analysés en tant que tels. Ils ont toutefois servi de support lors des
entretiens d’auto-confrontation, permettant par moment d’aller dans le sens des propos du
PEFI mais surtout d’apporter de la controverse. La figure 8 ci-dessous présente un exemple de

graphique réalisé a partir des curseurs d’auto-positionnement.
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Figure 8 : Exemple du graphique de Tom réalisé a partir de ses auto-positionnements

2.1.4 Des entretiens d’auto-confrontation

A partir de ces trois types de traces d’activités, des entretiens d’auto-confrontation (AC) ont
¢été réalisés. Les entretiens d’AC sont des instruments d’intervention et d’enquéte privilégiés
de I’approche clinique de I’activité. Ces outils relévent de « méthodologies indirectes » (Yvon
& Clot, 2003). Ils permettent la compréhension du sens de ’activité professionnelle par les
enseignants. C’est ainsi que ’analyse de ’activité devient un instrument de connaissance de
la situation réelle et de I’activité ordinaire (Clot, 2008c).

Les méthodes d’AC simple (ACS) et croisée (ACC) s’organisent autour d’un échange entre le
chercheur et le participant centré sur 1’activité de celui-ci. L’intérét de ces méthodes est la
prise en compte des données subjectives qui témoignent des significations que les acteurs
attribuent a leurs actions (Amigues, 2003). De plus, la confrontation aux images de leur
activité et la co-analyse qui I’accompagne leur permettent d’explorer de nouvelles possibilités
d’action et de nouvelles opérations. Précisément, au cours des échanges, les participants
prennent conscience de leur activité en la faisant revivre, tout en la transformant. IIs réalisent,
avec I’aide du chercheur, ce qu’ils ne font pas, ce qu’ils n’ont pas pu ou voulu faire, ce qu’ils
auraient pu faire en situation de travail. La découverte d’ une nouvelle action, d’une nouvelle
opération, ou le fait d’envisager une opération, témoigne ainsi d’un ¢élargissement du pouvoir
d’action du sujet (Yvon & Clot, 2003). Le processus de « re-travail » de 1’activité initi¢€ par les
entretiens d’AC représente les ressorts du développement de I’enseignant et ouvre la voie a de

nouveaux apprentissages professionnels (Félix & Saujat, 2007). Mais la découverte de
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« ’inattendu » s’avére insuffisante pour dire qu’il y a eu développement du pouvoir d’agir. Il
faut pour cela s’en remettre a la validité accordée par le genre et le collectif de travail (Yvon
& Clot, 2003). En effet, les auteurs montrent que les entretiens d’AC permettent a 1’activité
professionnelle du stagiaire «d’entrer en développement» pour en ¢étudier les
transformations. Toutefois cette thése met I’accent sur le pouvoir d’agir reconnu comme
participatif au fagonnage de 1’IP.

L’intérét des dispositifs d’AC est enfin perceptible dans la possibilité qu’ils offrent aux
enseignants de parler de conflits, d’alternatives entre plusieurs actions ou de préoccupations
liées a leurs expériences en tant que professionnels, de « revenir sur la résolution de micro-
difficultés et d’en interroger ’efficacité et la pertinence » (Yvon & Garon, 2006, p. 70). Ces
conflits, d’abord interpsychiques, puis intrapsychiques, peuvent é&tre a [’origine d’un
dépassement de leurs opérations initiales et d’un déplacement des motifs. En ce sens, les

entretiens d’AC sont pertinents pour répondre a la visée transformative de la recherche.

e Organisation des entretiens d’auto-confrontation

Les entretiens ont été réalisés a partir des données AV et des carnets de bord (incluant les
positionnements des curseurs et les graphes provisoires) ou a partir des carnets de bord seuls
(sans les données AV) quand le tournage n’était pas possible (par exemple, refus du directeur,
manque d’un nombre trop important d’autorisations de tournage par les parents).

Le plus souvent, ces entretiens se déroulaient en centre de formation, permettant de disposer
d’une salle privative et calme. Il fallait aussi tenir compte de contraintes temporelles. En effet,
soucieux de respecter les principes de la clinique de I’activité, nous souhaitions laisser le
primat a I’acteur. C’est pourquoi le PEFI lui-méme pouvait choisir deux ou trois moments
clés filmés qu’il souhaitait revoir. Le primat ne signifie pas I’exclusivité. Aussi le chercheur
choisissait-il également quelques extraits qui lui semblaient signifiants et typiques pour lui et
a partir desquels il souhaitait faire réfléchir le participant.

Il importait que le PEFI puisse voir son activité avant I’entretien d’AC. Aussi, avons-nous
systématiquement demand¢ a I’acteur les moments qu’il souhaitait revoir tout de suite apres le
tournage. Dés le tournage terminé, un DVD? était gravé. Il comprenait I'intégralité de
I’enregistrement. Ce DVD ¢était remis au plus vite (en général le lendemain du tournage) au

PEFI. Cela lui permettait de choisir, seul, les extraits qu’il souhaitait revoir, et de retenir

2 pvD: Digital Versatile Disc.
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éventuellement un ou deux moments supplémentaires pour I’entretien. Le délai entre le
tournage AV et I’entretien était d’un a sept jours maximum afin que le PEFI ait en mémoire
les moments de classe et qu’il n’ait pas de nouvelles expériences en classe avant I’AC.
Lors des ACS, le PEFI et le chercheur étaient assis cote a cote ou face a face devant une table.
Tous deux regardaient un écran d’ordinateur portable (écran de 17 pouces) posé sur la table
qui permettait de visionner le film réalisé auparavant. La souris était placée devant
I’ordinateur, accessible au PEFI et au chercheur, de fagon a ce que chacun puisse mettre en
pause le déroulement de 1’image pour intervenir. Au début des premieres ACS, le chercheur
rappelait au PEFI qu’il pouvait interrompre la vidéo quand il le souhaitait pour prendre la
parole.
Exemple : extrait de I’ACS menée avec Eve le 29.09
Chercheur : on va regarder les moments que tu as sélectionnés, notamment les
ateliers et la motricité, et j arréterai aussi la vidéo a certains moments ou tu es venue
me voir et échanger quelques mots avec moi. La souris est ici, tu peux arréter la

vidéo quand tu veux.

L’ensemble des AC a été enregistré. Lors des AC, une caméra sur pied était placée a 1’arriere
des acteurs (le ou les PEFTI et le chercheur) et filmait de dos / de profil les acteurs ainsi que
I’écran d’ordinateur utilisé pour visionner le film. Cet enregistrement audio-visuel permettait
d’associer les propos des acteurs a I’image projetée a 1’écran. Un enregistrement des échanges

a I’aide d’un dictaphone numérique a aussi €té réalisé.

e Trois types d’entretien d’AC
Trois types d’entretiens d’AC dont la durée variait d’une a deux heures ont ét¢ menés. 23

entretiens sur les 25 effectués étaient des AC simples (ACS). Les AC ayant un support vidéo
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(14 au total) duraient en général deux heures, celles avec un support carnet de bord (11 au
total) duraient environ une heure. Il a fallu composer avec la disponibilité¢ des PEFI. Une AC
croisée (ACC) a été menée avec deux PEFI. L’objectif de ce moment d’ACC menée avec
deux participants était double. Il s’est agi d’une part de confronter les manieres de faire des
PEFI, et d’autre part de nous familiariser avec d’autres formes d’AC (objectif de formation du
chercheur). Enfin, une « AC collective » a été réalisée. Le chercheur a sélectionné plusieurs
extraits de carnets de bord, extraits vidéos ou extraits d’AC réalisés dans I’année et a soumis
ces traces d’activité aux participants. Quatre des cinq participants de la premicre année ont
participé a cette AC, Sam étant absente ce jour-1a. L’objectif était de confronter les différentes
manicres de faire des PEFI, de repérer des facons de faire communes et singulic¢res. Cette AC
collective n’était pas exactement envisagée telle que la démarche clinique définit un « retour
au collectif » (Clot, 1999). En effet, au moment de I’AC collective, aucun résultat n’a été
présenté aux PEFI. De plus, I’enjeu n’¢était pas d’échanger sur des propositions qui auraient pu
étre les ndtres ou de confronter les PEFI a ces propositions en vue de rétablir un collectif. Il
s’agissait bien d’une confrontation sur des mani¢res de faire communes, conformes

(permettant d’appartenir au genre) ou originales (développant le style de chacun).

e Déroulement des entretiens d’AC
Le déroulement des entretiens devait permettre de participer a la construction identitaire des
débutants et d’accéder a leur activité réelle (Clot, 1999). Selon Vygotski (1925/1994, p. 226),
«l’action passée au crible de la pensée se transforme en une autre action, qui est réfléchie ».
Ainsi, a I’aide des différentes traces de 1’activité du PEFI (carnets de bords, curseurs, graphes
provisoires, vidéo), le chercheur posait des questions visant a provoquer le développement
professionnel. Les questions n’ont pas été thématisées. Elles pouvaient porter aussi bien sur
I’activité du PEFI en classe et dans 1’école (la conduite des apprentissages, la maitrise du
groupe classe, I’évaluation des éleves, les échanges avec les collégues, avec d’autres membres
du collectif, etc) que sur I’apprentissage du métier en centre universitaire, les temps
d’évaluation, les événements personnels (une rencontre familiale, des échanges avec d’autres
professionnels, etc)... Soucieux de donner le primat a 1’acteur, les entretiens débutaient par
visionner un extrait vidéo choisi par le participant. Le chercheur posait les questions avec
I’intention de faire exprimer des buts, des motifs et des opérations par le participant.
Autrement dit, les questions étaient guidées par le schéma de I’activité telle que définie dans
notre cadre théorique. Les premiéres questions étaient des questions simples : exemples : que

fais-tu ? Comment est-ce que tu t’y prends ? Pourquoi fais-tu cela ? Puis, de plus en plus
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fréquemment au fur et a mesure de I’avancement de ’année, le chercheur pouvait jouer la
controverse en mettant en regard deux sources de données. Il pouvait reprendre ce qui avait
été dit lors d’une AC précédente. De méme, les graphiques, de plus en plus complets, étaient
utilisés comme supports pour étayer ou apporter de la contradiction au cours des entretiens
d’AC et ainsi provoquer une transformation de I’activité. Le chercheur pouvait aussi
reprendre les verbalisations du PEFI et les croiser avec le curseur placé sur les échelles
enseignant / étudiant.
Exemple : extrait de I’ACS menée avec Sofi, 28.05
PEFI : pendant celui la [ce stage], j’étais enseignante, méme par rapport aux
collegues, par rapport au directeur, ... enfin je me sentais vraiment bien intégrée dans
[’équipe et considérée comme enseignante a part entiere, je veux dire.
Chercheur : et pourtant tu mets ton échelle enseignante a 5, a 7, une fois a 3 dans
[’aide personnalisée, tu vois, ¢a reste... tu dis que tu te sens enseignante, et pourtant,
ton curseur, la, il [n’larrive pas beaucoup a monter, il est sur un niveau moyen, et puis

au contraire [’échelle étudiante est un peu plus haute, souvent a 8.

L’un des objectifs des entretiens d’AC était de produire des conflits intrapsychiques, a
I’origine du développement de 1’activit¢ du PEFI. Pour ce faire, le chercheur pouvait le
questionner sur les autres possibles dans 1’action : « aurais-tu pu faire autrement ? » « aurais-
tu pu faire ainsi ? ». L’introduction de nouveaux outils visait a mettre en mouvement la
réflexion. Les propositions nécessitaient une appropriation par le PEFI et constituaient pour
lui une ressource au développement de son activité. Les AC visaient également a rendre
visible une évolution professionnelle. En ce sens, le chercheur était aussi animé par une

intention positive, de valorisation de 1’activité du stagiaire.

2.1.5 Vue synthétique des entretiens d’AC menés avec ’ensemble des participants
Le Tableau 2 présenté ci-dessous résume la chronologie des recueils de données réalisés au

cours de I’¢étude pour chaque PEFI participant.
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2009 - 2010 2009 - 2010 2009 - 2010 2009 - 2010 2009 - 2010 2010 - 2011
PEFI 1 PEFI 2 PEFI 3 PEFI 4 PEFI 5 PEFI 6
Eve Tom Sofi Sam Toni Ani
Affectation
stage filé PS/MS PS/MS GS GS/CP CM1 CE2
Semaine
Semaine 1
Semaine 2
Semaine 3
ACS vidéo+CdB
Semaine 4 29/09/2009
Semaine 5
Semaine 6
ACS vidéo+CdB
Semaine 7 12/10/2009
ACS vidéo+CdB ACS CdB+Ech
Semaine 8 20/10/2009 20/10/20009
Semaine 9
Vacances scolaires
Semaine 10
Semaine 11
ACS CdB+Ech
Semaine 12 10/11/2009
Semaine 13
ACC avec Sofi ACC avec Eve | ACS vidéo+CdB
Semaine 14 26/11/2009 26/11/2009 27/11/2009
Semaine 15
ACS CdB+Ech
Semaine 16 11/12/2009
ACS CdB+Ech | ACS vidéo+CdB ACS CdB + Ech
Semaine 17 16/12/2009 15/12/2009 22/12/2010
Semaine 18
Vacances scolaires
Semaine 19
Semaine 20
ACS vidéo+CdB
Semaine 21 Refus directeur
ACS vidéo+CdB
Semaine 22 22/01/2010
ACS vidéo+CdB
Semaine 23 26/01/2010

Semaine 24




Semaine 25

Semaine 26
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Vacances

scolaires

88

Semaine 27

Semaine 28

ACS vidéo+CdB
03/03/2010

Semaine 29

ACS CdB+Ech
12/03/2010

Semaine 30

Semaine 31

ACS CdB+Ech
26/03/2010

Semaine 32

ACS CdB+Ech
30/03/2010

Semaine 33

Semaine 34

Vacances scolaires

ACS CdB+ Ech
08/04/2011

Vacances

scolaires

Semaine 35

Semaine 36

ACS vidéo+CdB
27/04/2010

Semaine 37

Semaine 38

ACS vidéo+CdB
12/05/2010

Semaine 39

Semaine 40

ACS vidéo+CdB
28/05/2010

ACS vidéo+CdB
28/05/2010

Semaine 41

Semaine 42

Semaine 43

ACS CdB+Ech
17/06/2010

Semaine 44

AC collective
01/07/2010

AC collective
01/07/2010

AC collective
01/07/2010

AC collective
01/07/2010

AC collective
01/07/2010

Semaine 45

ACS CdB + Ech
08/07/2011

Tableau 2 : Synthése des recueils de données effectués dans le cadre de la these

de septembre 2009 a juillet 2011

(Lignes horizontales claires : périodes de stage massé de trois semaines en responsabilité ;

lignes verticales claires : périodes prévues pour les visites en stage filé)
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3. Traitement des données

3.1 Les étapes du traitement des données

Le traitement des données a été réalisé en six étapes. Cette procédure (Zimmermann, Méard
& Flavier, 2009 ; 2012), notamment les trois premieres étapes, est inspirée des travaux de
M¢éard, Bertone & Flavier (2008), Moussay, Flavier, Zimmermann & M¢ard (2011) et
Moussay, Etienne & Méard (2011). Le processus de faconnage de I'IP a été reconstruit a

travers 1’ensemble des données recueillies.

3.1.1 Etape 1 : transcription des entretiens verbatim

La premicre étape du traitement des données a consisté a transcrire les entretiens d’AC
verbatim. Le but de la transcription « verbatim » a été de rester le plus fidele possible au
discours des acteurs, et de retarder ainsi au maximum 1’étape d’interprétation.

Cette ¢étape, au demeurant fastidieuse, a permis de s’approprier les données et de repérer les
passages les plus intéressants, méme si tous les passages ont été conservés pour la suite de
I’analyse.

Les prises de parole ont été numérotées afin de repérer aisément les passages analysés et de
voir a quel moment de ’entretien apparaissait 1’extrait analysé. Les transcriptions verbatim
des AC réalisées avec les PEFI ont été transmises aux participants. L’objectif de cette
transmission était triple : souhaitant respecter le contrat de confiance établi entre le chercheur
et chaque participant, il nous a semblé important de donner rapidement un premier retour suite
au travail mené en commun. La transcription verbatim constituait ce premier retour. Il
s’agissait également d’obtenir un accord du PEFI sur ce qui avait été retranscrit. Aucun
participant n’a manifesté de désaccord a la lecture de la retranscription. Enfin, conformément
aux objectifs développementaux poursuivis a travers cette recherche, les transcriptions d’AC,
au méme titre que les DVD créés a partir des tournages en classe, pouvaient devenir des outils
pour les PEFI afin de re-penser a ce qu’ils avaient dit au cours des entretiens et a ce qu’ils

avaient fait en classe (Moussay, 2009).

3.1.2 Etape 2 : découpage en unités d’analyse et reconstitution des raisonnements des
acteurs a partir du repérage des buts, des mobiles et des opérations

e Découpage en unités d’analyse
Chaque AC a été découpée en « unités d’analyse » (UA). Les UA ont été définies comme
I’ensemble des prises de parole portant sur un méme but (au sens de Leontiev). A chaque

nouveau but identifi¢, une nouvelle UA a été créée. Les UA ont ét¢ numérotées de 1 a (...)
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afin de repérer aisément leur place dans le déroulement de I’AC. Elles ont également été
titrées. Le titre de ’'UA correspondait au but exprimé par le PEFI dans 1I’AC. Dans quelques
rares cas, le but a été reformulé ou complété afin de le rendre plus compréhensible.

Exemple de reformulation du but pour titrer une UA : extrait de I’ACS de Tom, 26.03, UA
13:

But de ’'UA : les transférer au cycle 2

Titre de I’'UA : transférer [des choses apprises en stage filé (cycle 1)] au cycle 2

e Reconstitution des raisonnements de I’acteur

Chaque UA a été codée. Ont été repérés et identifiés :

- des buts, au sens de Leontiev, qui représentent 1’objet de 1’action (ex. : mettre les €éléves au
travail). Selon Clot « le but de [’action est la représentation cognitive du résultat a
atteindre » (Clot, 2001b, p. 48). 1l s’agit « d 'une intention formée, de la représentation
consciente du résultat a atteindre » (Clot, 1999, p. 169).

Le but a été « grassé » dans les UA.

- des motifs, qui sont les générateurs de I’activité, ce qui pousse I’individu a agir. Le mobile,

selon Clot «se rapporte a ce qui est vital pour le sujet (...) c’est [’accentuation
subjective de [’action. La discordance entre eux est telle qu’une réussite dans
[’atteinte d’un but peut étre vécue par le sujet comme une défaite psychologique »
(Clot, 2001b, p. 48).
Dans certaines UA, le motif était absent. S’il apparaissait clairement dans une autre
UA proche de celle ou le motif était absent, nous 1’avons repris pour I’'UA ou il
manquait. Nous avons alors présenté le motif entre crochets [...], montrant par la que
le motif était rapporté ou reconstitu¢ a la lecture de I’AC. En procédant de cette
manicre, aucune interprétation du chercheur n’a été ajoutée.

- des opérations, qui correspondent a ce qui €tait mis en ceuvre (« faire ceci »), le moyen
d’accomplissement de ’action. Les opérations sont déterminées par les conditions
concretes de réalisation d’une action. Il s’agit d’une « réponse a la relation de [’action
au but qu’elle s efforce d’atteindre dans un contexte matériel » (Roth & Lee, 2007, p.
202). L’opération est de nature immédiate, c’est-a-dire « non médiatisée au plan de la
conscience » (Roth, 2007, p. 668).

Le repérage des motifs, des buts et des opérations a conduit a la construction et a la

formulation par le chercheur d’un raisonnement, qui rendait compte du fonctionnement de

I’activité du sujet.
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Dans le corps de la these, chaque raisonnement a été présenté sous la forme suivante : [Pour]
motif (verbe a I’infinitif), [faire en sorte de] but (verbe a ’infinitif), [en] opération (participe

présent).

Exemple 1 de raisonnement : extrait de I’ACS d’Ani, 08.07, Raisonnement de ’'UA 9 :

[pour] qu’on m’apprécie (étre appréciée) en tant que maitresse, [faire en sorte de]
essayer de me mettre [un éléve] dans la poche entre guillemets et faire copain-copine

[en] étant plus dans une espece de séduction, et [en] allant vers les éleves difficiles.

Exemple 2 de raisonnement : extrait de I’ACS de Toni, 26.01, Raisonnement de ’'UA 23 :

[pour] que les éléves aient fait (faire réaliser aux éleves) tous les ateliers au bout de
trois semaines, [faire en sorte de] faire tourner tous les groupes [en] prévoyant les

groupes sur sa fiche de prep|aration] et [en] sachant quel groupe faisait quoi.

Afin de repérer facilement chaque UA et de pouvoir poursuivre le traitement des données, les
UA ont été mises a la suite les unes des autres dans un tableau. Chaque UA a été composée de
trois lignes. La premiére ligne comprenait le numéro de I’'UA et son titre. La deuxiéme ligne
était composée de deux colonnes. Dans la colonne de gauche était placé 1’extrait d’AC
correspondant a une UA. Les buts, motifs et opérations, qui constituaient 1’étape suivante du
traitement des données, ont été relevés dans la colonne de droite. Le raisonnement a été placé
sur la troisieme ligne, en dessous de I’extrait d’AC de IUA. Suite au raisonnement
apparaissait une nouvelle UA qui correspondait a la suite de I’AC. Ainsi, ces tableaux ont
repris I’intégralité de I’AC, découpée en UA.

Le tableau 3 ci-dessous présente 1’étape 2 du traitement des données.

UA 10 : avoir une main de fer dans un gant de velours

117 CH

Pourtant les ¢éléves ont en face d’eux une
personne qui ne sourit pas, qui n’a pas souri
de la journée, c’est toi qui I’as dit...

118 PEFI

Oui oui c’est vrai!

119 CH
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Alors est-ce qu’on, est-ce qu’on a envie de
retourner a I’école le lendemain, est-ce que...
120 PEFI

Oui, ¢a, c’est la question du personnage,
cette question du personnage devant les
eleves, qu’il faut que je trouve encore, qu’il
faut que j affine un peu, parce que je suis pas
au clair la dessus

121 CH

Alors pour étre entre quoi et quoi, parce
qu’on dirait que tu hésites entre deux, deux
personnages?

122 PEFI

Bin pour avoir un peu, je dirais une main de
fer dans un gant de velours, hein, c’est un
peu, c’est cet espece d’équilibre qu’on
cherche un peu tous, et qui est difficile a
trouver surtout au début, et quand on
débarque 1a dans une classe qui fonctionne
déja et qu’on connait pas beaucoup, oui, ¢a
rejoint cet équilibre entre, entre la, entre la
fermeté d’une part, et puis la, I’humanité du
prof d’autre part.

123 CH

C’est difficile a trouver, ¢a?

124 PEFI

Ah oui, oui, oui, oui.

Motif : [Pour que les éleéves] aient envie de

retourner a 1’école le lendemain

But : avoir une main de fer dans un gant de
velours

Opération : chercher cet espéce d’équilibre
entre la fermeté d’une part et I’humanité du

prof d’autre part

Raisonnement : [Pour] [que les éléves] aient envie de retourner a 1’école le lendemain, [faire

en sorte de] avoir une main de fer dans un gant de velours, [en] cherchant cet espéce

d’équilibre entre la fermeté d’une part et I’humanité du prof d’autre part

Tableau 3 : Présentation de I’étape 2 du traitement des données :

L’exemple de Tom, ACS du 17.06, UA 10
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3.1.3 Etape 3 : repérage des prescriptions, des contraintes et des ressources - repérage de
leur origine

Cette étape nous a permis d’éclairer le processus de « renormalisation des prescriptions » qui
conduit a une activité¢ reconnue permettant de définir I’IP. Il nous a fallu pour cela nous
inspirer du schéma classique de I’ergonomie dans lequel le travailleur est tenu entre des
prescriptions et des contraintes (Wisner, 1995). En situation de stage, les enseignants
débutants sont fréquemment tiraillés entre les prescriptions institutionnelles, les réalités de la
classe et leurs préoccupations personnelles. Pour se construire en tant que professeurs des
écoles, ils sont amenés a intégrer dans leur activité non seulement les prescriptions mais aussi
les contraintes du social, des collectifs professionnels, de la réalit¢ du travail dans lequel

circulent les prescriptions secondaires (énoncées par leurs collégues).

Exemple : extrait de I’ACS de Tom, 12.05, UA 6 :
Alors il y a des collegues qui m’ont dit le midi, la le lundi, ils m’ont dit ah, tu sais, tu
devrais quand méme, tu devrais quand méme marquer le coup des aujourd’hui, si y’en
a un vraiment ¢a se passe pas bien, ou que tu le reprends trois fois de suite a l’oral et
que ¢a coupe la classe, tu lui fais recopier quelques lignes mais, histoire de marquer
le coup (...). Et moi je me je me disais bon voila, le premier jour, le remplacant qui
arrive il colle tout de suite des punitions, c’est pas, c’est pas tres... donc j’ai essayé de
tenir le choc pour ne pas distribuer de punition le premier jour (...). Je voulais quand

méme éviter [de donner des punitions].

Ainsi, les conseils des collegues vont parfois a I’encontre des intentions des PEFI. Libre a eux
de suivre ou non ce qui s’apparente davantage a des conseils, mais a des conseils formulés par
des enseignants experts, chevronnés, souvent reconnus par les enseignants stagiaires. De plus,

nous nous sommes également interrogés sur la nature des remarques d’éléves.

Exemple : extrait de I’ACS de Sam, 27.11, UA 29 :

Un ¢éléve te dit « mais maitresse, on n’y arrive pas | »

Ces remarques ou questions des éléves, qui surprennent dans un premier temps le PEFI,

auraient pu étre considérées comme des « prescriptions remontantes » (Six, 2002, p. 130).
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Ces prescriptions semblent proches des pressions auxquelles sont soumis les enseignants de la
part de leurs éléves ou des parents d’¢éléves par exemple. Mais, comme le montrent Berthet et
Cru (2002), amalgamer ainsi « prescriptions descendantes » et « prescriptions remontantes »
tend a gommer la réalit¢ de la division du travail. Nous avons dans un premier temps
caractérisé les remarques inattendues des ¢léves de la classe comme des contraintes en ce sens
qu’elles infléchissaient I’activit¢ du PEFI. Le terme de contrainte a ainsi été utilisé pour
désigner les événements autres que ceux émanant de I’autorité et qui ont infléchi 1’activité de
I’enseignant. Mais ils peuvent étre considérés comme des ressources, lorsque le PEFI, d’abord
surpris par la question d’un ¢€léve ou la remarque d’un collégue, trouve les opérations ou les
motifs pour répondre. Ainsi, ce qui semblait une contrainte pouvait en réalité¢ étre une
ressource. C’est la nature « imprévue » de ces contraintes et de ces ressources qui a pu mettre
momentanément le PEFI en difficulté (ce terme d’imprévu nous semble particulierement
adapté au métier d’enseignant, un « travail humain sur de [’humain » (Tardif & Lessard,
1999, p. 10) s’adressant a des €leves, et qui ne permet pas de tout prévoir a I’avance).
Précisément, nous avons entendu par « contraintes » ces éléments spatiaux (une salle de classe
trop petite, un gymnase sonore...) ou temporels (la sonnerie de la récréation, une autre classe
venant occuper la salle de motricité...) auxquels ont été¢ confrontés les PEFI. Les ressources,
quant a elles, ont émané des collégues, du directeur de 1’école, voire des ATSEM, des éleves,
des parents d’¢leves. Contraintes et ressources «s’imposent a I’individu» et ont été
susceptibles de modifier son activité. Enfin, nous avons considéré, a 1’instar de Daniellou
(2002), les prescriptions comme « des injonctions de faire émises par une autorité ».

Les prescriptions et les contraintes / ressources ont été repérées dans les AC et identifiées en
les soulignant de deux maniceres :

- les contraintes et les ressources ont été soulignées en continu.

Prescriptions et contraintes / ressources ont alors été synthétisées dans un tableau comprenant
sept colonnes. La présentation de ce tableau (cf. Tableau 4 ci-dessous) a permis de repérer
rapidement les UA dans lesquelles se sont trouvées des prescriptions ou des contraintes /
ressources. Elle a rendu compte du schéma classique de I’ergonomie francophone, en plagant
I’activité (motifs, buts, opérations) du travailleur au centre, tenue entre les prescriptions et les
contraintes / ressources. Enfin, la colonne la plus a droite du tableau a permis d’identifier

’origine de la contrainte / ressource.
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euh... euh, par deux, et si c’est un petit bin tu demandes

aux movens de les accompagner. Alors j’ai dit mais

seul ? Elle fait bin oui, tu choisis un movyen en qui...

UA | Prescription Motif But Opération Contrainte / Ressource Origine
9 on__avait | parce que je | essayer de |en  essayant | ils sont quand méme en autonomie, Eléves
une suis limiter  la | d’étre 1’me rends compte qu’il v en a trés bien un qui peut se
réunion responsable, casse autant | attentive  le | tirer (...)
avec que possible | plus possible | faire une fugue
Iinspecte avec les | et en faisant
ur ___ _de ¢léves  qui | attention la premiére qui s’est tirée c¢’est euh... Adriana, en fait, la | Eléve
circo, et il cherchent a semaine derni€re... mais y’a eu des tentatives
disait_que quitter la
il faut salle de a la récré, y’en a qui voulaient partir, euh... bin maman, | Eléves
absolume classe hein, ils voulaient chercher maman... mais non, personne
nt _qu’on n’est parti pour |’instant, bin sauf Adriana, qui est partie
ait tout le avec les p’tits loups, enfin les, les enfants de la créche
temps quand la dame est venue les chercher...
Peeil _ sur
tous__ les y’en a 29, on peut pas avoir un oeil sur les 29 tout le | Eléves
enfants temps, sauf quand je suis devant, 1a, devant la porte
Elle m’a dit bin si c’est les moyens tu les laisses aller | Titulaire
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avoir confiance, donc 1a, bin moi je sais pas ce qu’ils font

aux toilettes, y’en a trés bien un qui peut glisser sur une

flaque d’eau, se cogner la téte

si j’accompagne les enfants il v a les 27 autres qui sont

seuls

les ATSEM. mais y’en a que deux pour les quatre classes

moi j’al la mienne le matin, et si y’a un gamin qui a

envie de faire pipi Uaprés midi, bin les ATSEM sont

dans ’autre classe, je peux pas lui dire bon tu laisses ton

atelier euh... qui peuvent m’aider

(..)

I’AVS Jauxiliaire de vie scolaire], mais, euh... mais bon

elle elle est censée rester avec Adriana, donc euh je peux

pas lui dire tu accompagnes euh... Maxime et Eunice

aux toilettes... et euh... Sinon, sinon non, y’a personne

elle m’a dit gu’il faut que je fasse attention, et tout

Eléves

ATSEM

Eléves

Directrice
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avant y’avait ’AVS. donc j’avais pas encore inté€gré le

fait qu’il fallait que je garde un ceil sur Adriana aussi,

puisqu’avant ¢’était ’AVS

y’a tellement de choses a gérer en méme temps

Adriana il faut la gérer aussi, parce gu’elle elle a besoin

d’un il sur elle en permanence

1e peux pas garder ’ceil gauche sur Adriana et 1’ceil droit

sur le reste de la classe... et 1a euh, elle s’est vraiment

faufilée,

y’avait ’AVS qui était 1a aussi, ca change de nouveau la

donne

Eléve

Eléves

Eléve

Eléves

AVS

Tableau 4 : Présentation de 1’étape 3 du traitement des données

L’exemple d’Eve, ACS du 29.09, UA 9
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3.1.4 Etape 4 : identification des jugements

L’étape 4 du traitement des données est celle de I’identification des jugements qui visent a
appréhender la reconnaissance du PEFI par soi et par autrui.

La mise en place des carnets de bord a été essentielle pour appréhender de fagon continue des
traces de I’activité des enseignants stagiaires. En effet, le carnet de bord a été renseigné au
moins deux fois par semaine par chaque participant. Ces derniers ont pu y noter des
événements signifiants vécus en classe et des événements vécus en dehors de la classe ou de
I’école, des moments autres que les moments de formation. A partir de ces carnets de bord,
des entretiens d’AC ont ét¢ menés sur des traces d’activité autres que celle effectuée en
classe. C’est ainsi qu’ont été recueillis par le truchement du discours des PEFI, les jugements
d’autrui a travers les AC.

En nous inspirant des principes de la psychodynamique du travail, nous avons repéré les
indicateurs pergus par les PEFI dans leur environnement, comme étant des signes témoignant
de la valeur accordée a leur travail, par autrui et par eux-mémes. Nous avons renseigné dans
notre démarche les jugements d’utilité. Parmi ceux-ci, nous avons identifi¢ des jugements de
satisfaction et d’insatisfaction liés a une situation dont le résultat a été celui attendu ou non.
Des jugements de beauté ont également été repérés. Ces derniers ont témoigné d’une part de
la conformité ou non du travail des PEFI a celui des collégues (renvoyant au genre), et d’autre
part de I’originalité ou non de leur travail (renvoyant au style).

La présentation synthétique des jugements portant sur le travail des PEFI a été réalisée sous la
forme de tableaux (cf. Tableaux 5 et 6 ci-dessous) comportant quatre colonnes. La colonne de
gauche a permis de repérer 'UA d’ou était extrait le jugement relevé. Puis les jugements
d’utilité¢ et de beauté (conformité / non-conformité et originalité¢) ont été relevés dans les
colonnes suivantes, de gauche a droite. Lorsque la compréhension était insuffisante a la
lecture du jugement, nous avons placé entre crochets [...] les éléments de 1I’AC nécessaires a

une meilleure compréhension.

Exemple : extrait de I’ACS d’Ani, 22.12, UA 28 :
Jugement d’utilité / satisfaction repéré : ¢ ‘était les moments ou ¢a allait.
Jugement d’utilité / satisfaction noté : [Tout ce qui était un peu ludique], c’était les

moments ot ¢a allait.

Le repérage des jugements a été réalis¢ dans ’AC elle-méme dans un premier temps. Les

jugements d’utilité et de satisfaction ont été codés en caracteres italiques dans les tableaux de
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traitement des données. Les jugements de beauté / niveau conformité et non-conformité ont
été codés en caracteres grisés clairs dans les tableaux de traitement des données. Afin de
distinguer conformité et non-conformitg, le signe [+] a été noté pour signifier un jugement de
conformité, le signe [-] a ét€ noté pour signifier un jugement de non-conformité. Les

jugements de beauté / niveau originalité ont été codés ERlCArACteres Srises sombres dans les

tableaux de traitement des données.

UA Jugement d’utilité Jugement de beauté

Satisfaction / insatisfaction

Conformité Originalité

10 | - je ne savais pas comment | - par rapport a la visite d’inspection,
les sanctionner, mais je |qui a donc eu lieu en début de
pense que le fait de de pas | semaine, j’avais 1’impression d’étre
les sanctionner, ¢a a du, ¢a | exigeante et que quand je demandais
a du jouer la dedans. [dans | quelque chose je m’y tenais, mais
la perte de ma crédibilité | ¢’est pas ce que disait I’inspectrice,
aux yeux des éleves au | et c’était peut-étre pas forcément sur
miliew de la troisieme | des choses auxquelles j’accordais de

semaine de stage] I’importance.

Tableau 5 : Présentation de 1’étape 4 du traitement des données :

L’exemple de Sofi, ACS du 12.03, UA 10
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UA Jugement d’utilité Jugement de beauté
Satisfaction/insatisfaction
Conformité Originalité
29 | - ¢a m’a un peu dérangé, | - ’enseignante elle me dit oui, je suis

mais je me suis dit c’est
sa classe, elle fait comme
elle veut, si elle veut
mettre, si elle veut monter
qu’elle les

les notes

monte.

[’ lavais ['impression
que mon travail n’était

pas forcément respecté

vraiment génée par tes deux D, je peux
pas mettre ¢a dans le bulletin.

- la c’est un D, et elle m’a reproché
d’avoir mis un D. Elle dit, je peux pas
laisser les éléves en difficulté, sans aide

- elle m’a dit oui, je suis génée par le D,
je peux pas mettre ¢a dans le bulletin

- Et pour cette évaluation en sciences,
elle m’a dit oui, je suis aussi dérangée, il

y a 50% des notes qui ne sont pas des A.

Tableau 6 : Présentation de 1’étape 4 du traitement des données

L’exemple d’Ani, ACS du 22.10, UA 29

3.1.5 Etape S : synthese des motifs autour de trois types de mobiles

La cinquiéme étape du traitement des données a consisté a établir la synthése des
raisonnements, en distinguant les raisonnements dont les motifs tendaient a satisfaire des
mobiles vitaux « étre étudiant » (correspondant a des motifs comme valider son année,
satisfaire les exigences d’un visiteur,...), des mobiles vitaux «é&tre enseignant »
(correspondant a ce qui était mis en place en classe pour faire son métier) ou des mobiles
vitaux « devenir enseignant » (renvoyant a la préparation du PEFI a étre dans la classe), des
motifs visant a apprendre d’autrui pour devenir enseignant (en posant des questions a la
titulaire ou aux collégues, par exemple), a apprendre le métier, a construire des outils pour
devenir enseignant). Cette étape a été celle de I’identification du sens (au sens de Leontiev,
1975) de ’activité des PEFI, c'est-a-dire du rapport entre le but et le motif.

Il était important de placer cette étape apres les quatre autres. En effet, a la lecture des étapes
précédentes, le raisonnement repéré a 1’étape 2 pouvait changer de mobile. Aussi n’est-ce pas
la formulation du motif qui nous a permis de repérer le type de mobile auquel il renvoyait.

Seules la lecture de ’'UA compléte et la prise en compte de 1’ensemble des autres étapes ont
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permis de donner du sens au motif. Le croisement des données liées au but, au motif, aux
contraintes/ressources et aux jugements a ¢été fait. C’est ainsi un faisceau d’indices
convergeant dans une méme direction qui a rendu possible I’identification du mobile.

Un tableau de synthése (cf. Tableau 7 ci-dessous) comportant quatre colonnes a été créé. La
colonne de gauche a servi au repérage de I’'UA (I’extrait d’AC qui a été relevé). Puis, de
gauche a droite, ont été notés les motifs renvoyant aux trois mobiles « étre étudiant », « étre
enseignant » et « devenir enseignant ». Seuls le motif et le but du raisonnement y ont été
inscrits. Dans certains raisonnements, le motif était absent. Dans ce cas, [motif absent] a été

inscrit dans le tableau de synthése.

UA | Raisonnement dont le mobile | Raisonnement dont le mobile renvoie | Raisonnement dont le

renvoie a a « étre enseignant » mobile renvoie a
« étre un étudiant » « devenir enseignant »
3 Pour faire comme si on avait

assisté au cours, lire les cours

de quelqu’un d’autre

6 Pour calmer un éléve, 1’asseoir sur une

petite chaise contre le mur

13 pour é&tre au niveau des enfants,

simplifier les choses au maximum

15 Pour que ce soit en
cohérence avec ce que
le visiteur a dit, refaire

un atelier

17 [motif absent]

Tableau 7 : Présentation de 1’étape 5 du traitement des données

L’exemple non exhaustif d’Eve, ACS du 16.12, UA 3, 6, 13, 15 et 17

3.1.6 Reconstitution du faconnage de I’IP de chaque participant

A partir des données traitées, plusieurs ¢léments saillants participant au fagonnage de I’IP ont
¢été identifiés chez chaque PEFL. Ils ont été retenus en raison de leur caractére récurrent et du
développement dont ils avaient fait 1’objet. En effet, au regard de la grande quantité¢ de
données recueillies, il a fallu les circonscrire en les organisant autour de thémes. Nous avons

suivi en cela la perspective de la théorie fondée (Strauss & Corbin, 1990). Puis un regard
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chronologique, rendant compte du processus de fagonnage identitaire de chaque participant, a
complété la présentation du graphique réalisé a partir des curseurs d’auto-positionnement.
Cette dimension apparait sous deux formes : i) une forme graphique représentée par le dessin
des courbes « enseignant » et « étudiant » sur I’ensemble de 1’année scolaire ; nous avons fait
figurer sur le graphe les événements importants imposés de 1’année (visites des tuteurs, des
formateurs et de ’inspecteur, évaluations, entretiens d’AC) ainsi que les motifs et buts retenus
dans 1’analyse des points saillants ; ii) un compte-rendu chronologique du faconnage de I’IP.

Enfin, un « objet symbolique », caractéristique du parcours du PEFI a ét¢ attribué a chacun.

3.1.7 Reconstitution du faconnage de I’IP a partir d’éléments communs aux participants
Des caractéristiques communes au fagonnage de I’IP des six participants ont été identifiées,
essentiellement a partir de I’AC collective et de I’ACC. Ce travail a abouti a la formalisation
de quatre bascules types du faconnage identitaire. Ces bascules types ont permis de
reconstituer des scénarios individuels du fagonnage de I’IP. Pour construire ces scénarios,
nous nous sommes appuyé sur 1’ensemble des données et des résultats. Nous avons exploité
les entretiens d’AC, ainsi que toutes les étapes du traitement des données. Nous nous sommes
¢galement appuyé sur les parties 1 et 2 des résultats, et particulierement sur la dimension

chronologique du fagonnage identitaire de chaque PEFI.

3.2 Présentation de I’ensemble des données traitées — étapes 1 a 6

Le traitement des données a été présenté par étapes sous la forme de tableaux. Les
nombreuses données recueillies ont nécessité de séparer ainsi les étapes.

Une présentation compléte, permettant une vision synthétique d’extraits d’AC, peut étre
réalisée. Elle consisterait a présenter un important tableau (cf. Tableau 8 présenté ci-dessous)
dans lequel seraient placées coté a coté toutes les étapes du traitement des données. Sa lecture
facilite la compréhension de I’activité du PEFI, en mettant directement en lien motifs, buts,

opérations, prescriptions et imprévus, jugements et mobiles auxquels renvoient les motifs.
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U | Prescr | Motif But Opération Contrainte / Ressource Origine | Jugement d’utilit¢ /| Jugement Mobile auquel
A | iption satisfaction d’originalité¢ | renvoie le motif
9 Pour tenir | renouveler | en essayant | ’idée c’est quand méme | Eléves | - [chanter une Etre enseignant
les  éléves | son stock de | plusieurs choses | d’6tre rangé deux par chanson] ¢a marchait
tranquilles, | comptines | €omme le petit| qoyy  donc c’est pas la pas
train, en essayant A .
et pour que | de méme configuration, que
) , de se ranger | .. . . \
ce soit | déplacement d’étre en petit train +  Commencer a
i devant la porte .
moins ] trouver des choses qui
avant de sortir, en | jIs faisajent tous les | ...
monotone, Eléves | marchent
essayant de .
papillons
chanter une
chanson et en| Je le fais pas jusqu’a la
i i . Eleves
faisant le bruit salle de jeu. parce
des gouttes d’eau N oy
qu’apres j’ai plus de
qui tombent dans .
salive pour parler
la flaque avec la
langue Tout comme les rituels
sont & changer dés qu’ils | Eleves

sont acquis, euh, bin c’est

aussi un genre de rituel,

donc a renouveler aussi

Tableau 8 : Présentation synthétique du traitement des données

Extrait de I’ACS d’Eve, 16.12, UA 9
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4. Validité du traitement des données

A plusieurs reprises, le chercheur a confronté ses analyses a celles de deux autres chercheurs
dans un souci de validation des résultats obtenus. Ces trois chercheurs se sont ainsi attelés a
prendre de nombreux extraits d’AC, correspondant a 10% environ de I’ensemble des données.
Dans un premier temps, le travail a été effectué conjointement sur des extraits d’AC choisis.
Puis, dans un second temps, des extraits d’AC ont été sélectionnés et analysés séparément par
chacun des chercheurs, avant une mise en commun des résultats. Ces confrontations ont porté
sur le découpage en UA, le codage des interactions verbales, le repérage des motifs, des buts
et des opérations, la reconstitution des raisonnements et la distinction des trois types de
reconnaissances. Les points de désaccord ont été discutés en vue d’obtenir un consensus, et en
cas de désaccord persistant, les procédures ont été révisées. Les différentes étapes du
traitement des données ont donc été affinées et progressivement fixées grace a ce travail
conjoint, ce qui différe de la triangulation des chercheurs décrite habituellement par les
auteurs et qui sous-entend un croisement a posteriori (Pourtois & Desmet, 1988 ; Van Der
Maren, 1996).

Les données et les résultats de la recherche ont été diffusés aux participants.

5. La généralisation comme limite a I’étude ?

L’approche clinique de ’activité a montré que la singularité pouvait étre un objet d’étude. Les
démarches qualitatives sont ainsi capables de produire des connaissances et des descriptions
concrétes de Dactivit¢ humaine (Yvon & Garon, 2006). Toutefois, «les criteres qui
définissent la science comme le domaine du répétable et du prédictif doivent étre revisités »
(Clot, 1999, p. 133, citant Reuchlin, 1995, pp. 271-274). En effet, il n’est pas rare,
aujourd’hui encore, de percevoir ces doutes liés a la scientificité d’une approche qui se centre
sur la singularit¢é. Comment généraliser les résultats ? Cette question ramene a la fois a la
question de son objet, un objet complexe et indéterming, et & une question de méthode :
I’¢étude de cas.

D’abord, I’analyse de cas est le moyen de reconstituer une histoire, de redonner leur poids au
diachronique, a I’historique, aux dimensions temporelles des faits sociaux étudiés. On
comprend que nos objets de recherche (qui sont des processus: le développement
professionnel, le fagonnage identitaire) imposent souvent ce type de méthodologie qui conduit
a un travail comparatif chronologique, « vertical » et non plus « horizontal » & propos d’un

grand nombre de données synchrones ou présentées comme telles. Le cas n’apporte pas « la
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preuve », il se rapproche plutét d’une énigme, d’un « obstacle » (Passeron & Revel, 2005, p.
18). Sa fonction immédiate est moins de construire ou confirmer des modéeles théoriques que
de réfuter la cohérence de modeles existants. Une forme de généralisation peut étre obtenue
grace au phénoméne de saturation. Ainsi, lorsque les résultats d’un cas documentent des
catégories qui sont elles-mémes alimentées et complétées par un deuxiéme cas, et lorsqu’au
bout de trois, quatre ou cinq cas, les catégories « ne bougent plus », les données ne font que
confirmer I’existant ; & ce moment, nous pouvons dire que les données saturent et que les
résultats obtenus ont des chances importantes d’étre généralisables. En d’autres termes, en
multipliant les observations et les données, nous arrivons a un cumul des résultats qui permet
la reconnaissance scientifique de production de connaissances.

Dans la thése, le cumul des observations a conduit a identifier de nombreuses situations
ressemblantes, des expériences « typiques », caractérisant des faits qui se retrouvent a maintes
reprises et de facon récurrente aupres des différents participants. Le grand nombre de données
recueillies a renforcé cet aspect dans notre travail. En effet, si nous souhaitions initialement
travailler avec trois PEFI, ¢’est au final avec six participants que la recherche a ét¢ menée. De
plus, la méthodologie mise en ceuvre, a travers les carnets de bord, a permis d’avoir au moins
deux «photos » par semaine de 1’activit¢ de chaque PEFIL. Ce sont donc au final 412
« photos » ou traces d’activité qui ont été relevées en plus des 12 observations filmées et des

25 entretiens enregistres.



Chapitre 4. Résultats 106

Chapitre 4. Résultats

Dans une premiere section, les résultats des six cas individuels sont présentés selon la méme
structure organisée en trois parties : 1) analyse des données relatives a chaque cas, qui rend
compte de 1’organisation du fagonnage de I’IP autour de points saillants (de quatre a six
points saillants selon les cas) ; i1) présentation et analyse du graphe individuel, qui résulte des
curseurs placés sur les échelles d’auto-positionnement au cours de 1’année scolaire, ainsi que
de la transformation de I’activité de I’enseignant débutant, considérée comme un indicateur du
faconnage de son IP ; iii) évocation d’un « objet symbolique », caractéristique du parcours

identitaire de chaque PEFI.

Apres avoir pointé les itinéraires individuels, nous avons mis en évidence, dans une deuxiéme

section, les caractéristiques communes au fagonnage de I’[P des PEFI.

La formalisation de quatre bascules dans le processus de construction identitaire des
enseignants débutants, permettant de reconstituer des scénarios individuels pour chaque PEFI,

constitue 1’objet de la troisiéme section.
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1. Résultats 1. Reconstitution des itinéraires individuels

1.1 Cas1: Eve
1.1.1 Cinq points saillants qui participent au faconnage de I’IP d’Eve
L’analyse des données relatives au parcours d’Eve (Annexe 1) montre que le fagonnage de
son IP s’organise autour de cinq points saillants :
- I’ambiguité du statut d’enseignante ;
- le rapport singulier avec ’ATSEM ;
- la vision restrictive du métier d’enseignant ;
- la nécessité de maitriser le groupe classe ;

- la préoccupation d’étre titularisée.

1.1.1.1 L’ambiguité du statut d’enseignante
Au début de son stage, Eve n’hésite pas sur son statut, considérant qu’elle n’est pas étudiante.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 5§

Je me suis jamais vraiment sentie étudiante, puisque pour moi c’est dans
le cadre d’une reconversion professionnelle, je me sentais plus en
formation qu’étudiante, en formation professionnelle, méme si y’a des
cours, y’a des profs, y’a des salles, des devoirs, euh... pour moi, c’est
dans une logique de reconversion, donc de formation professionnelle.
Donc c’est vrai que pour moi le statut d’étudiant, moi je voyais les
¢tudiants quand je travaillais a la fac, avant, et c’était les étudiants qui
trainaient dans le couloir, qui allaient a des soirées, qui allaient en cours

aussi accessoirement.

Pourtant, au cours de I’année, ce statut semble plus fragile que ce que la PEFI laisse entrevoir
en début d’année. Car si lorsqu’elle est en classe et lorsqu’elle prépare ses séances, elle se
sent « totalement enseignante de la classe », elle pointe de fagcon récurrente son manque
d’expérience, et le fait d’étre une « enseignante inexpérimentée » (ACS du 29.09, UA 5, 11 et
48, jugements). Eve souligne le fait qu’elle est «toujours en position d’apprenant,
d’apprentissage » (ACS du 29.09, UA 48), puis continue a se sentir « désemparée » en raison
des difficultés malgré « une expérience grandissante » (ACS du 16.12, UA 15), ce qui
I’améne a se percevoir, au mois de mars, soit sept mois apres la rentrée, « dans la méme

position que les éleves au final » (ACS du 03.03, UA 33). Cette perception qui se présente
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sous une apparente antinomie illustre typiquement la complexité du fagonnage de son IP, ou il

s’agit pour elle d’apprendre a ses €léves... tout en apprenant son métier.

Lors d’un changement de contexte d’enseignement, a 1’occasion d’un nouveau stage, en CP

cette fois (6-7 ans), Eve estime qu’elle « part a peu pres de zéro » (ACS du 03.03, UA 21).
Extrait de ’ACS du 03.03, UA 21

Avant mon R3 [stage massé en responsabilit¢ d’une durée de trois semaines
s’étant déroulé en janvier] je me vois a peu prés au méme niveau que les
[étudiants de] 1°° année 14 maintenant. .. j’ai juste un concours, c¢’est tout, et
un concours c’est quoi, c’est donner des connaissances et parler devant un

jury c’est pas... c’est pas tenir une classe, c’est pas la méme chose.

Malgré sa formation et son stage fil¢, la PEFI ne parvient pas a reconnaitre le poids de
I’expérience accumulée et se percoit au méme niveau que les étudiants en premiére année.
Pour définir sa place, elle se compare a la titulaire de la classe. Le temps passé dans la classe,
un seul jour sur les quatre que compte la semaine, fait qu’elle se considére comme
« stagiaire ». La classe de stage filé est quant a elle celle de la titulaire : « c’est sa classe
quand méme, elle y est trois jours par semaine, moi je suis la qu’un jour, je suis stagiaire
entre guillemets » (ACS du 29.09, UA 3). Cette présence réduite I’ameéne a se percevoir
comme « la maitresse du lundi » et « S. c’est la maitresse. Elle a pas besoin de mettre « du
lundi », elle » (ACS du 29.09, UA 3). Pour autant, son « nom figure sur la porte de la classe,
ce qui [la] met entierement dans la position de [’enseignante » (ACS du 29.09, UA 3) au
méme titre que la titulaire. De plus, une critique positive que formule a son égard une
enseignante « qui est IMF [instituteur maitre formateur’'] et qui a 15 ans d’expérience »,
« valorise » son travail (ACS du 16.12, UA 21).

Confrontée a des soucis de santé, la stagiaire envisage de ne pouvoir suivre 1’intégralit¢ de sa
formation. Elle préférerait « rater des cours plutot que les lundis [de stage] » a la fois pour
des questions d’organisation, de programmation en classe, de titularisation, mais surtout « par
rapport a [’expérience qu’elle] peu(t] [s]e faire sur le terrain » (ACS du 16.12, UA 2); en

stage « c’est plus pratique, c’est plus concret, t’apprends a gérer la classe » et Eve est

2l Les IMF (instituteurs maitres formateurs) et PEMF (professeurs des écoles maitres formateurs) sont des
enseignants ayant réussi le certificat d’aptitude aux fonctions d’instituteur et de professeur des écoles maitre
formateur (CAFIPEMF). Titulaires d’un poste d’enseignant dans une école, ils exercent une double fonction, a la
fois enseignants en tant que maitres responsables de leur classe, et formateurs aupres d’étudiants.
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confrontée a une multitude de « choses différentes qui peuvent arriver » (ACS du 16.12, UA
2), alors que les cours a I’ITUFM peuvent plus facilement étre rattrapés.

Pour palier son manque d’expérience, elle émet ¢galement de facon récurrente le souhait
d’observer la titulaire dans sa classe, que ce soit en stage filé ou en stage massé.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 30

J’aimerais bien voir en fait comment ca se passe une journée avec [la
titulaire], pour comparer par rapport a la mienne, parce que je sais pas qu’est
ce qu’on peut tolérer en fait au niveau du bruit, des déplacements, de la
liberté.

Extrait de I’ACS du 03.03, UA 21

Tous les paramétres sont les mémes, la classe, les €léves, les ATSEM, il y a
juste le paramétre enseignant qui change, donc du coup, ¢ca permet vraiment
de pouvoir comparer (...) I’organisation, comment elle fait, la répercussion
que ¢a a sur les éleves, sur I’organisation de la classe, sur le niveau sonore.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 8

J’ai un peu observé comment faisait la titulaire au début, parce que le
b

premier jour elle était un peu avec moi, et enfin le deuxieéme jour aussi, parce

qu’il y avait encore pas mal de pleurs, donc je regardais un peu comment elle

faisait quand y’en a qui pleuraient.

Cette observation lui permettrait de comparer les manicres de faire de la titulaire aux siennes.
Tout se passe toutefois comme si la place de cette observation, au début des stages, avant
d’intervenir soi-méme, ne suffisait pas. Une observation apres €tre intervenue permettrait a la
stagiaire de prendre de nouveaux reperes et de faire porter son regard sur d’autres €¢léments.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 30

Moi j’ai pas encore un avis objectif sur ma gestion de la classe, donc dés
qu’il y a un peu de bruit, je me dis mince il y a du bruit, maintenant...
est-ce que c’est trop, ou est-ce que c’est pas assez, est-ce que mon seuil
de tolérance est trop haut, je sais pas (...). J’aimerais bien voir ma classe,
avec mes ¢éléves, voir comment ils sont apres euh... ouais, bon, la
journée d’observation, j’étais 1a, le jour de la rentrée, mais euh... y’avait
pas encore ces ateliers qui étaient en place, c’était euh... c’était pas du

tout pareil.
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Extrait de I’ACS du 03.03, UA 21

Y’a une fois ou je suis venue, c’était pour signer les bulletins il me semble,
et bon je suis juste rentrée dans la classe cinq minutes pour les récupérer, et
le niveau sonore était... niveau zéro, et ca m’avait impressionnée, et je pense
pas qu’avec moi il y ait ou alors pas longtemps, et pas souvent ce niveau

7€ro.

A travers cette volonté de voir le travail de la titulaire, Eve reconnait le travail de celle-ci,
ses « 15 ans d’expérience » et sa connaissance des ¢éléves, ce qui en fait « une personne
ressource, une personne référente, qui sait ce qui va et ce qui ne va pas » (ACS du 03.03, UA
35). Elle considere également que si la titulaire met en place des choses qui « marchent », elle
doit en profiter : « il y a pas de raison que je les fasse pas, au contraire, je veux dire j'ai pas
du tout la science infuse, j’ai pas d’expérience, j’ai pas le recul nécessaire » (ACS du 03.03,
UA 21). Aussi la PEFI reprend-elle de nombreux éléments mis en place par les titulaires lors
de ses stages.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 20

C’est S. [la titulaire], donc elle, elle avait déja ses ateliers pré-définis,
donc moi je me suis calquée dessus.

Extrait de I’ACS du 29.09, UA 21

Elle a déja mis une trame en place, moi je m’intégre.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 34

Je me calque sur euh, ce qui est déja en place et a priori marche, vu
qu’elle I’a mis en place.

Extrait de ’ACS du 03.03, UA 22

La plupart des choses qui sont issues de 1’observation que j’ai utilisée
pour le CP c’était issu de ’observation de la titulaire du CP pendant les

un jour et demi ou j’ai pu la voir.

Eve «attend » que la titulaire lance les projets pour les utiliser. Son action consiste a
s’intégrer au travail de la titulaire, a « se calquer » sur elle, a se conformer a ce qu’elle fait
afin de gagner du temps en ne remettant pas en place de nouvelles routines et en ne créant pas
tout par soi-méme. Cela est d’autant plus vrai lors du stage massé, qui ne dure que trois
semaines et au cours duquel elle découvre des €léves qui ont 1’habitude d’agir selon les

modalités fixées par la titulaire. Elle décide alors, tant en stage filé qu’en stage massé, de
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« profiter des automatismes déja en place » (ACS du 03.03, UA 30). Par exemple, elle
reprend la répartition des groupes (« ¢ était déja fait quand je suis arrivée », ACS du 29.09,
UA 13), et suit les conseils de la titulaire pour préciser les consignes aux ¢€léves. Selon elle,
reprendre les manieres de faire de la titulaire permet de ne pas perturber les habitudes des
enfants. Ainsi, ¢’est également pour un motif d’efficacité, qu’elle s’ « integre a la progression
de la titulaire » (ACS du 29.09, UA 4). Toutefois la confiance qu’elle accorde aux personnes
expérimentées, que ce soit les titulaires ou les collegues, va jusqu’a empécher ses initiatives.
Eve estime que tant qu’elle ne trouve pas meilleure manicre de faire que ses collégues, elle ne
les met pas en ceuvre, les collégues ayant déja « toutes les ficelles, ils ont déja plus de recul et
plus d’expérience (...) nous on en est encore au stade de la réflexion, (...) alors que eux ont
déja la solution » (ACS du 29.09, UA 27). La PEFI est par exemple « perturbée » par la place
des rituels ou par le systtme de rangement existant dans la classe. Pour autant, elle n’apporte
aucune modification et ne prend pas d’initiative.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 33

Pour D’instant, j’estime que je suis en position d’apprenante, enfin de
stagiaire, mé€me si je suis quand méme enseignante, euh... pour moi, j’ai pas

la prétention de dire qu’un truc est mieux que ce que fait [la titulaire].

Elle se range alors derriere sa position d’apprenante et « picore partout » (ACS du 29.09, UA
48), autrement dit elle prend des idées des qu’elle en a la possibilité, quels que soient les
collegues et les classes, pour ne garder que celles qui lui semblent les meilleures.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 35

J’intégre tous ces €éléments et je ferai a ma sauce euh... je prendrai ce qui me
convient le mieux, ce que j’estime étre le plus efficace a mon sens, une fois

que j’aurai ma classe.

En procédant de la sorte, elle capitalise une expérience, qui est celle d’autrui, acquise par
I’observation. Méme si elle ne se voit plus comme étudiante, son identit¢ d’enseignante
continue de se fagonner progressivement, au gré de ses observations. Les échanges qu’elle
peut avoir avec la titulaire et les collegues expérimentés, notamment, permettent de mieux
comprendre comment elle devient enseignante : « surtout dans ce métier la, en fait, ce qu’on

est ¢a vient pas de soi-méme ¢a vient de tout ce qu’on a vu autour » (ACS du 29.09, UA 48).
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1.1.1.2 Le rapport singulier avec PATSEM
Eve ¢éprouve des difficultés a organiser ses observations et se tourne vers I’ATSEM,

facilement observable et qui a une habitude de la classe.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 10

Elle a déja une expérience de la maternelle, elle sait ce que peuvent faire
les enfants ou pas.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 11

Je pense que elle en voyant, elle peut trés bien se dire ah tiens ¢a ils vont
réussir a le faire, ou quand c’est trop difficile, elle va le dire. Ca, c’est
I’expérience qui joue, c’est pas la formation ou le niveau intellectuel, ou
la formation universitaire (...). Elle a des années d’expérience en

maternelle.

L’ATSEM bénéficie de cette expérience qui fait tant défaut a la PEFI et qui, selon elle, lui
permet de connaitre le niveau des éleves et d’anticiper ce qu’ils sont capables de faire. Dans
certains cas, I’ATSEM est simplement consultée, par exemple pour s’assurer qu’elle peut lui
donner un autre groupe (ACS du 03.03, UA 2) ou pour avoir son avis sur la difficulté¢ d’un
travail a distribuer aux ¢€leves. Par exemple, I’ATSEM lui dit «j ai regardé la consigne, je me
suis dit ouah, c’est costaud » (ACS du 29.09, UA 10), ce qui lui permet de réajuster le niveau
des travaux suivants. La stagiaire est satisfaite que I’ATSEM donne son avis et ne prend pas
cela « comme une critique » (ACS du 29.09, UA 10). « Si y’a des choses que je fais pas
correctement, ou euh si y’a des choses que je lui demande de faire alors que c’est a moi de les
faire, euh... qu’elle me le dise » (ACS du 29.09, UA 18).

Dans la classe d’Eve, ’ATSEM peut également étre sollicitée pour intervenir auprés des
¢leves. C’est par exemple le cas, selon Eve, lorsque la titulaire et sa remplagante sont malades
(« du coup, le matin, [les éléves] étaient avec I’ATSEM », ACS du 16.12, UA 14) ou lorsque
la PEFI laisse une ATSEM en formation, donc sans expérience, se substituer a elle,
enseignante, pour controler la classe et reprendre un éléve perturbateur.

Extrait de I’ACS du 03.03, UA 7

Ce qui me géne un peu c’est qu’elle [I’ATSEM en formation] parle plus fort
que moi a ce moment 13, déja, euh... bon, c’est vrai que la, c’est moi qui
aurais du dire quelque chose, bon, peut-&tre que si elle avait rien dit j’aurais
dit quelque chose, 1a, je sais pas (...). Je lui ai rien dit pour I’instant, enfin,

parce que y’a rien qui m’a, enfin qui m’a choquée outre mesure, (...) mais
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euh... non, je pense que les ATSEM ont aussi un role a jouer... on va dire
dans le calme de la classe, méme si c’est moi qui dois normalement, enfin 1a,
c’est moi qui aurais di intervenir effectivement, mais... mais bon, je veux
dire, je vais pas regarder méchamment une ATSEM qui reprend mes gamins.
Au contraire, des fois je suis contente, quand il y en a trop qui, qui mettent le
boxon dans le couloir par exemple, au contraire, je suis contente quand elles

les retiennent un peu, la.

Alors que c’est « normalement » a elle d’intervenir, Eve profite des remarques formulées par
I’ATSEM aux éleves pour observer ses manieres de faire. Elle parvient a différencier les
statuts, mais consideére que I’ATSEM est une « personne ressource », une « aide dans la
classe », « surtout en début de carriere » (ACS du 29.09, UA 18). Paradoxalement, la
stagiaire apprend alors son métier a travers 1’observation d’une personne expérimentée, mais
qui n’est pas du métier, n’a pas le méme role qu’elle, ni la méme formation. De plus, Eve
pointe une forme d’expérience que I’ATSEM posseéde et que la stagiaire n’a pas encore. Elle

est « maman ».

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 11

En tant que maman elle a déja vu I’évolution de plusieurs de ses enfants,
donc de la naissance a 1’age qu’ils ont maintenant, donc elle sait ce que sont
capables de faire les enfants a tel ou tel age. Bon, en se référant au cas précis
de leur enfant, c’est peut-étre pas la généralité, mais ¢a permet quand méme
déja de voir une évolution sur le plan physique, sur le plan psychologique, de
ce qu’est capable de faire un enfant. (...) L’ATSEM, elle a I’expérience de
ses propres enfants, donc, elle sait qu’a trois ans, par exemple, 1’enfant il
pourra pas dessiner un bonhomme complet, ou... enfin des choses qu’on ne

sait pas forcément tant qu’on n’a pas d’enfant.

L’ATSEM cumule donc cette expérience de maman avec son expérience en classe. Selon la
PEFI, ce statut lui permet de savoir précisément ce que sont capables de faire les enfants en
fonction de leur age, tant sur les plans « psychologiques » que « physiques ». Elle connait
donc bien les enfants de la classe car elle connait « les enfants en général ». Eve considére
que si ’ATSEM n’appartient pas au métier et ne maitrise pas le genre, elle 1’observe
néanmoins de prés depuis des années. La stagiaire pense sans doute que celle-ci est capable de

dire ce qu’une enseignante est supposée faire, au moins dans certains registres observables en
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classe (controler les éleves, faire le silence, faire participer, favoriser leur engagement,
réaliser ce qui était prévu, etc.). Le rapport singulier d’Eve avec I’ATSEM s’explique aussi
par I’attente d’opérations de la stagiaire, c’est-a-dire de manicres de faire ; le fait qu’elle
cherche a observer la professeure titulaire en est un signe tangible. Or, en présence de
I’ATSEM, elle a acces directement aux techniques (par exemple de regroupement, de rappels
a lordre), aux savoir-faire communs aux deux métiers. Hormis les différences de
connaissances (disciplinaires, didactiques, réglementaires), ce qui différe entre I’activité¢ de

I’ATSEM et celle d’Eve se situe au niveau des motifs.

1.1.1.3 La vision restrictive du métier d’enseignant

En stage fil¢, la stagiaire est affectée en classe de petite et moyenne section de maternelle (3 —
5 ans). Fréquemment, les enseignants en maternelle recourent & une organisation de la classe
en ilots ou en ateliers. Les éléves y sont répartis par petits groupes et y effectuent un travail
spécifique. Eve reprend cette organisation. Mais elle est confrontée, de fagon récurrente, a
trois problémes liés a la passation de consignes propres a la situation dans laquelle chaque
groupe d’¢léves est respectivement engagé : elle ne sait pas si elle doit les passer a toute la
classe ou en groupes restreints, elle est préoccupée par le temps tout en restant soucieuse de la
bonne compréhension par les éléves du travail a effectuer, et ne sait exactement ce dont sont
capables les ¢leves parce qu’elle découvre ce niveau.

Concretement, elle oppose deux manieres de procéder: expliquer tous les ateliers a
I’ensemble des €leéves, au risque d’y passer beaucoup de temps, ou délivrer les consignes au
fur et a mesure a chaque groupe d’éléves au risque de faire attendre les derniers. Ce dilemme
rend la PEFI « tout le temps tiraillée entre les deux, [elle] ne sail[t] pas ce qui est le mieux au
final » (ACS du 03.03, UA 16). Elle n’est pas satisfaite de sa mani¢re de procéder, qui
consiste a expliquer les ateliers a tous les €éléves en méme temps, considérant qu’elle serait
entierement satisfaite si elle arrivait a passer I’ensemble des consignes a tous les groupes « et
qu’apres ils arrivent a exécuter leur consigne correctement » (ACS du 03.03, UA 16,
jugement a valence négative). Mais en adoptant cette mani¢ére de procéder, elle serait
confrontée a de multiples contraintes : elle devrait « repasser aupres des groupes afin de
verifier la bonne compréhension des consignes et de ré-expliquer » (ACS du 03.03, UA 16),
n’aurait « pas le temps de faire reformuler pour voir ou ils en sont», les €léves auraient
« quatre informations différentes », 1l y aurait « un laps de temps entre le moment ou elle
explique et le moment ou les éleves s’installent », et « les éleves pourraient avoir oublié une

partie du travail a réaliser » (ACS du 03.03, UA 17).
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Une maniére intermédiaire de procéder consiste a installer les ateliers qui sont vite expliqués, et
a autoriser les ¢éléves concernés par ces ateliers a aller y travailler avant d’avoir fini de passer
I’ensemble des consignes. En procédant ainsi, Eve cherche a se « débarrasser le plus
rapidement possible des gamins » (ACS du 03.03, UA 14), c’est-a-dire a permettre aux €léves
de certains ateliers de débuter le travail avant la fin des consignes. A travers ce fonctionnement,
elle poursuit quatre motifs (ACS du 03.03, UA 16) : réduire le temps global de passation des
consignes (donc éviter que les éléves ne se souviennent plus de leur consigne) ; expliquer
calmement (en petit groupe) ; prendre davantage de temps avec les ateliers dont les consignes
sont plus conséquentes ; éviter aux ¢éléves d’écouter des consignes qui ne les concernent pas.
Pourtant, la PEFI n’est pas non plus satisfaite par cette mise en ceuvre. Elle sait en effet
I’importance de la répétition des consignes. Elle considére sa maniére de faire comme n’étant
« pas forcément pertinent|[e] » (ACS du 03.03, UA 14), puisque ce mode de fonctionnement ne
permet pas a tous les éléves d’entendre 1’ensemble des consignes, et qu’elle sera contrainte de
passer a nouveau ses consignes a ’identique la semaine suivante. Or pour les éléves, entendre
plusieurs fois la méme consigne leur permet de mieux 1’assimiler.
A Tautre extréme de la transmission des consignes, Eve explique les ateliers une fois que les
¢leves sont installés.

ACS du 03.03, UA 18, Raisonnement : [pour] qu’il reste plus que dix

minutes pour I’activité et [pour] mettre les €léves en activité, [faire en sorte

de] prendre moins de temps a expliquer les ateliers, [en] installant les éléves

tout de suite et [en] n’expliquant qu’une fois aux éléves, mais une fois qu’ils

sont installés.

ACS du 03.03, UA 19, Raisonnement : [pour] expliquer la consigne aux

ateliers qui devaient étre un peu moins dirigés, [faire en sorte de] profiter du

temps d’appropriation du matériel [en] installant les €éléves de 1’atelier dirigé

en premier, [en] leur disant qu’ils peuvent jouer avec les bouchons et les

pinces, [en] allant aprés a I’atelier spirales, [en] mettant les éléves en activité

alors que j’avais pas encore pass¢ la consigne et [en] revenant aprés au

premier atelier.

Cette manicre de procéder permet aux ¢éleves d’étre rapidement en activité et de manipuler le
matériel a disposition pendant que la stagiaire passe expliquer les ateliers aux différentes
tables. Avec 1’aide de la titulaire, elle parvient a trouver 1’ordre d’explication des ateliers :

«en discutant avec [la titulaire], justement je me demandais comment placer les ateliers et
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dans quel ordre. Alors elle a dit les plus autonomes d’abord » (ACS du 29 09, UA 19). Ainsi,
afin de ne pas laisser les petites sections sans consigne, elle explique « d’abord aux moyens ».
Cette manicre de procéder lui permet de penser « que la [elle a] trouvé le bon truc » (ACS du
03.03, UA 18, jugement d’utilité a valence positive).
Eve pergoit que « les éléves ont du mal a comprendre ce qui est dit : c’était vraiment difficile,
de leur faire comprendre que c’était a coté et pas dessus » (ACS du 29.09, UA 23). Sa
préoccupation de se faire comprendre des ¢€léves lors de la passation des consignes est a
I’origine d’un nouveau tiraillement : pour se faire comprendre, il faudrait prendre le temps
d’expliquer clairement la tiche et la faire reformuler. Or Eve éprouve le sentiment de
manquer de temps et souhaite diminuer la durée de ses explications au profit du temps de
pratique de ses ¢leves. Elle exprime trois jugements d’utilité a valence négative.

ACS du 16.12, UA 17, Jugement : j’ai passé trop de temps a expliquer, et

pas assez de temps a manipuler, et apres, une fois qu’ils manipulaient, ils le

faisaient pas comme j’avais prévu de le faire.

ACS du 29.09, UA 17, Jugement : il faudrait que je puisse rester cinq

minutes avec, au moins deux-trois minutes, pour donner des consignes euh...

et ca, il faut que j’arrive a gérer encore, parce que c’est clair, faire de la pate

a modeler pendant une demi-heure...

ACS du 03.03, UA 13, Jugement : tout le monde n’a pas compris, donc apres

j’ai relancé, mais bon, j’ai relancé un peu tard mais en méme temps je vois

pas quand j’aurais pu les relancer, parce que 14, j’ai a peu pres réussi a avoir

le calme avec les petits.

La gestion du temps passe aussi par choisir d’attendre ou de commencer la situation alors que
tous les ¢léves ne sont pas présents lors du regroupement. Ce choix se pose par exemple
lorsque la stagiaire se trouve a un atelier que vient de quitter une éléve, ou lorsque deux
¢leves sont couchés sous un banc alors que les autres sont déja regroupés. Dans ces situations,
la PEFI « devrailt] attendre (...) pour expliqguer » (ACS du 29.09, UA 22). Or elle est excédée
par le comportement d’une €leve qui la « saoule, tout le temps, elle part, elle se promeéne tout
le temps » (ACS du 29.09, UA 22). Elle s’attend a devoir de toute fagon ré-expliquer, et
décide alors de commencer ses explications. Elle « ldche le morceau, sinon le temps passe »
et n’a pas le temps de transmettre ses consignes (ACS du 03.03, UA 40). Cette opération ne la
satisfait pas: « j'ai gagné quoi, j'ai gagné trois secondes, j'aurais pu attendre qu’elle

arrive » (ACS du 29.09, UA 22, jugement d’utilité a valence négative).
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Eve éprouve des difficultés a anticiper la durée des situations en raison du jeune age des
¢léves qui découvrent les apprentissages premiers liés a 1’organisation de la classe et a la vie
en collectivité.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 28

252 PEFI: (...) la effectivement, elle a travaillé trop vite... oups... bin il
faut que je prévoie des trucs plus élaborés...

253 CH : mais c’est elle qui a travaillé trop vite, ou c’est toi qui avais pas
prévu assez...

254 PEFI: bin comme je sais pas, ¢a, c’est une des difficultés, c’est de
savoir qu’est ce qu’ils sont capables de faire en un certain laps de temps.

255 CH : oui, tu as du mal a prévoir le temps...

256 PEFI : par exemple 1a, j’ai prévu pas du tout assez, alors que quand on
va en salle de motricité, je prévois toujours trop, j’arrive pas a faire euh, bon
si la moitié ouais mais pas les deux tiers on va dire de, de ce que j’ai prévu
(...)

260 PEFI: (...) dans la fiche de prep, je mets toujours le timing, mais
comme j’ai dit, pour I’instant c’est difficile a évaluer, ouais surtout en
motricité, parce que y’a plein de choses, enfin des enfants qui s’égarent, des
choses que je dois répéter, 1a je perds un temps fou, 1a j’ai de nouveau pas
tenu mon timing cette semaine, mais ... ouais, ¢a, c’est une des choses assez

difficiles.

Mettre en place les ateliers et organiser les €éléves en groupes pose probléme a la PEFI :

« Le premier jour, c’était, je crois que j’ai du prendre 20 minutes pour placer les ateliers,
c’etait la cata. lls savent pas dans quel groupe ils sont, moi non plus (...) ¢a prend du
temps » (ACS du 29.09, UA 13). A l’inverse, elle peut aussi prendre plus de temps que
prévu pour passer ses consignes, et se retrouve alors prise par le temps : « J avais prévu que
tout le monde aille plus vite, mais bon comme dit j'ai déja pris plus de temps que la
semaine derniere pour lancer les consignes... » (ACS du 03.03, UA 52).

Précisément, le manque de connaissance des éléves ne lui permet pas de prévoir la durée des
situations. Eve constate par exemple que la situation « a quand méme pris plus de temps que
ce qu| ‘elle] avai[t] prévu » (ACS du 29.09, UA 28) et se trouve « encore en train de courir et
de gérer ['urgence, on va dire » (ACS du 03.03, UA 45). Au fil des semaines, les éleves

progressent rapidement et comprennent notamment le fonctionnement des ateliers. L’étape de
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mise en place des ateliers prend alors moins de temps, les éléves finissant la situation quinze
minutes plus tot que prévu.

Extrait de ’ACS du 03.03, UA 52

232 PEFI : 1a ¢a fait un quart d’heure ou ils ont rien a faire.
233 CH : t’avais un quart d’heure d’avance ?
234 PEFI : ouais, un quart d’heure. Bin c’est le quart d’heure qu’on prenait

avant pour installer les ateliers.

L’analyse des difficultés récurrentes de la PEFI rend compte de ce qu’est selon elle 1’activité
d’un enseignant. Etre enseignant passe par la connaissance précise du niveau des €léves, pour
formuler et passer correctement ses consignes et ainsi €tre capable d’anticiper le temps des
situations. Or les nombreux épisodes témoignant de conflits intrapsychiques, ainsi que les
jugements d’utilité & valence négative formulés par Eve témoignent de 1’écart qui existe entre
son activité actuelle et I’activité reconnue et en méme temps, selon toute vraisemblance, de

I’évolution du fagonnage de son IP.

1.1.1.4 La nécessité de maitriser le groupe classe

En classe, Eve est soumise a deux types de contraintes difficilement compatibles. Elle doit
controler et occuper I’ensemble des é¢éléves, mais aussi €tre responsable de chaque éléve
individuellement. Au cours d’un mois de décembre chargé, Eve évoque sa « survie » et
montre combien elle est « épuisée » lorsqu’elle termine sa journée.

Extrait de ’ACS du 16.12, UA 14

C’est le mois de décembre, y’a plein de choses, c’est bientdt Noél, donc les
gamins sont un peu plus... un peu plus énergiques, je I’ai vu hier, puisque
j’étais dans 1’école, hier, y’avait la féte de Noél (...). Mais ouais, ils
¢taient... hier, ¢’était de la survie, ouais. Pour eux comme pour moi (...). Je
suis en train de réfléchir si je suis toujours aussi épuisée le soir... ouais,

quand méme... quand méme.

Eve doit faire face a des ¢léves plus difficiles, individuellement : « je crois qu’il y avait deux
ou trois semaines ou il était assez difficile, j’ai failli ’étrangler, d’ailleurs » (ACS du 16.12,
UA 5). Le fonctionnement de son activité témoigne des tentatives de réponses qu’elle met en

ceuvre. Par exemples :
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ACS du 16.12, UA 4, Raisonnement : [pour] gérer des enfants
individuellement ou en groupe, [faire en sorte de] mettre en place des
stratégies, [en] testant la responsabilit¢ de I’¢léve, [en] lui demandant
d’ouvrir et de fermer les portes quand les enfants sortaient et de vérifier que
le rang soit bien en place.

ACS du 16.12, UA 6, Raisonnement : [pour] calmer un éléve, [faire en sorte
de] I’asseoir sur une petite chaise contre le mur [en] étant ferme et [en] ne
lachant pas le morceau.

ACS du 16.12, UA 7, Raisonnement : [pour] retrouver le calme, [faire en
sorte d’] avoir une petite comptine.

ACS du 03.03, UA 8, Raisonnement : [pour] se faire comprendre et pour que
les ¢leves arrétent d’embéter les autres, [faire en sorte de] s’adresser a des
enfants de trois ans [en] essayant d’étre seche et ferme quand il faut 1’étre,
[en] changeant le ton, [en] changeant les paroles en fonction de I’attitude des
¢léves et [en] employant un ton et un regard un peu plus dissuasifs plutot que

d’élever la voix.

Eve essaie de mettre en place des « stratégies », des «ruses », des « astuces» ou une
« organisation » pour « gérer le groupe ou [’enfant individuel » (ACS du 16.12, UA 4). Mais
elle exprime un jugement partagé sur 1’utilit¢ des réponses qu’elle met en place. Elle se rend
compte que certaines opérations n’ont pas I’effet escompté. C’est par exemple le cas d’une
chanson accompagnant le déplacement des éléves en maternelle, ou de plusieurs opérations
qu’elle met en place pour reprendre les €léves.

Extrait de PACS du 16.12, UA 9

Se ranger aussi devant la porte avant de sortir, donc 1a, j’avais essayé de
chanter une chanson, mais bon, c¢’était une chanson sur un papillon, donc ils
faisaient tous les papillons, donc ¢a marchait pas.

Extrait de PACS du 16.12, UA 4

J’ai déja testé plusieurs choses, plus ou moins efficaces, donc bon. Je me suis
vite rendu compte que la chose la plus inefficace c’est les rappels a 1’ordre
constants, enfin, le fait de le mettre en garde, de le menacer, ¢a marche pas
du tout, en tout cas, pas avec lui, en tout cas, euh, la mise a I’écart du groupe,
¢a marche pas non plus, que ce soit dans la salle ou a I’extérieur, enfin quand

je dis a I’extérieur, c’était pas tout seul dans le couloir, je 1’ai envoyé une
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fois en salle de sieste, avec les petits, mais bon il faisait le bruit du criquet la
bas, donc ¢a réveillait les enfants, j’ai essayé de le mettre dans le bureau de
la directrice, ¢a a pas marché non plus, donc je me suis dit bon. La

répression, ¢a marche pas, donc on va essayer autre chose.

L’analyse des épisodes montre qu’Eve ne manque pas d’idées. Certaines des opérations
testées lui donnent satisfaction. Elle éprouve toutefois des difficultés a trouver les bonnes
opérations au bon moment ou a les renouveler « parce que ¢a commence a étre redondant »
(ACS du 16.12, UA 7). Elle est par exemple « assez étonnée, du fait que ¢a marche pas,
parce que la semaine d’avant ¢a avait fonctionné » (ACS du 16.12, UA 5, Jugement), ou note
que « regarde[r les éleves] d’une certaine maniere », « change[r] de ton » ou encore ne pas
avoir besoin de parler pour rappeler a I’ordre des ¢éleves « marche parfois » (ACS du 03.03,

UA 9).

Le contexte spécifique d’une séance d’EPS du début d’année illustre ses difficultés a
controler le groupe. Sept jugements d’utilité a valence négative en rendent compte :

ACS du 29.09 :

- j’ai déja réfléchi, pour I’instant, j’ai pas encore trouvé de maniere
satisfaisante [pour regrouper les ¢leves] (UA 36).

- 1a, j’ai encore du mal a gérer euh, ceux qui partent en courant, ou qui
sautent sur les tapis. En plus, ils sont nombreux, alors le temps que je donne
le cerceau a chacun, faut que je trouve un autre truc... bon tu vois ¢a marche
pas du tout, je dis « a ceux qui se taisent », mais ils en ont rien a foutre...
(UA 36).

- je suis peut-étre pas encore assez ferme la-dessus (UA 36).

- j’al déja essay¢, de dire euh... bon, on commencera quand il y aura le
silence (...). Mais j’aurais di me chronométrer, je pense que je suis restée au
moins cinqg minutes comme ¢a, je me suis dit bon ¢a ne marche pas non plus,
je me suis dit qu’est-ce que je fais (UA 36).

- j’ai pas encore trouvé, le truc (UA 36).

- il faut vraiment que je fasse la part des choses entre le moment ou moi
j’explique et ou on écoute, et aprés ou on peut euh... on peut se défouler

(UA 36).
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- j’ai dit «faites ce que vous voulez avec les cerceaux »... alors bin oui,
b 2 b
forcément, dés que je le balance, qu’on joue au frisbee avec, on a failli avoir

une décapitation, enfin ¢’était... c’est terrible (UA 37).

La PEFTI est soumise a la contrainte d’une grande salle qui résonne et a des comportements
perturbateurs des ¢€léves. « Y'a des bagarres, y’en a qui sautent sur les trucs en mousse » ;
«en salle de motricité, ils ont tendance a s’égarer » (ACS du 29.09, UA 36). Précisément,
elle ne sait comment regrouper les éléves. Elle tente de les aligner, assis dos au mur, mais
considére que « c’est pas le moyen le plus efficace, parce que déja y’a pas assez de place
contre le mur pour tout le monde » (ACS du 29.09, UA 36). Elle est «tiraillée » entre
attendre pour expliquer ses consignes a tous les éléves ou commencer alors que certains ne
sont pas regroupés (ACS du 29.09, UA 39). Dans le cas de ’EPS, Eve manque d’opérations
lui permettant de contrdler le groupe. Elle « fait un rappel des régles en rentrant dans la salle
de motricité » (ACS du 29.09, UA 40), dont elle est satisfaite, mais qui s’avere encore
insuffisant a faire comprendre a tous les ¢€léves comment se comporter. Les difficultés a
controler la classe ne sont pas sans conséquence sur la perception que la stagiaire a d’elle
« par rapport a son statut d’enseignante » : pour Eve, «la gestion de la classe prend le
dessus par rapport a [slon statut d’enseignante » (ACS du 03.03, UA 28). Elle considere
ainsi qu’avant méme la mise en place des activités ou des séances, il lui faut « savoir tenir la

classe » (ACS du 03.03, UA 28).

Eve est aussi préoccupée de fagon récurrente par des éléves qui pourraient quitter la salle de
classe et se dit « soulagée qu’il y ait le méme nombre d’éleves a la fin de la matinée qu’au
début » (ACS du 29.09, UA 46).

Extrait de I’ACS du 29.09, UA 9

92 PEFI: (...) tu vois, 13, ils sont quand méme en autonomie, euh... ouais,
j’me rends compte qu’il y en a trés bien un qui peut se tirer, (...), faire une
fugue, ...

93 CH : ¢a fait deux fois que tu parles de fugue, 1a, t’as eu une expérience ...
malheureuse en début d’année ?

94 PEFI: (rires) euh... non, la premiére qui s’est tirée c’est euh... A., en
fait, la semaine derniére... mais y’a eu des tentatives. Heureusement que les
poignées sont hautes et les portes lourdes, parce que sinon y’en a qui se

seraient tirés, euh... pareil a la récré, y’en a qui voulaient partir, euh... bin
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maman, hein, ils voulaient chercher maman... mais non, personne n’est parti
pour l’instant, bin sauf A., qui est partie avec les p’tits loups, enfin les, les
enfants de la créche quand la dame est venue les chercher...

95 CH : et alors, comment tu réagis, toi, maintenant, en sachant qu’il y a des
¢leves qui, peut-Etre, cherchent a quitter la salle de classe ?

98 PEFI: (...) j’essaie vraiment d’étre attentive le plus possible,
maintenant... comme dit, quand y’en a 29, on peut pas avoir un oeil sur les
29 tout le temps, sauf quand je suis devant, 1a, devant la porte. Et comme dit,
s’il y a quelqu’un qui pleure au fond de la salle, je vais pas lui dire a distance
t’inquiete pas maman va revenir te chercher, euh... justement, c’est ce qu’on
disait, on avait une réunion avec I’inspecteur de circo, et il disait que il faut
absolument qu’on ait tout le temps 1’ceil sur tous les enfants. Alors bon je
voulais pas me faire remarquer, mais euh... je me suis dit mais comment tu
fais, enfin, mais techniquement c’est pas possible, on n’a pas une vision
périphérique... et aprés méme la titulaire, je lui ai demandé quand les
enfants veulent absolument aller aux toilettes, pendant qu’on est en train de
faire des ateliers, qu’est ce qu’on fait, et ’ATSEM n’est pas la. Elle m’a dit
bin si c’est les moyens tu les laisses aller par deux, et si c¢’est un petit tu
demandes aux moyens de les accompagner. Alors j’ai dit mais seul ? Elle fait
oui, tu choisis un moyen en qui avoir confiance, donc 1a, moi je sais pas ce
qu’ils font aux toilettes, y’en a trés bien un qui peut glisser sur une flaque
d’eau, se cogner la téte, bin dans ce cas qui est responsable, moi, mais si
j’accompagne les enfants il y a les 27 autres qui sont seuls... donc euh... de
ce coté-1a on essaye de limiter la casse autant que possible.

104 PEFI : (...) avant y’avait ’AVS?, donc j’avais pas encore intégré le fait
qu’il fallait que je garde un ceil sur A. aussi, puisqu’avant c¢’était ’AVS donc
euh... y’a tellement de choses a gérer en méme temps, que... te dire euh...
bon A. il faut la gérer aussi, parce qu’elle elle a besoin d’un ceil sur elle en
permanence, donc euh... j’ai deux yeux, je sais, mais bon... je peux pas
garder I’ceil gauche sur A. et ’ceil droit sur le reste de la classe... et 1a euh,
elle s’est vraiment faufilée, ¢’est un moment d’inattention, et euh... je pense

que ¢a ¢a arrive, ¢a arrive...

2 L’auxiliaire de vie scolaire (AVS) est une personne s’occupant de 1’accompagnement, de la socialisation, de la
sécurité et de I’aide a la scolarisation d’un enfant en situation de handicap dans la classe d’Eve.
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L’analyse de Dl’activité d’Eve permet de rendre compte du caractére de compromis qu’elle
revét entre ses préoccupations (éviter que les ¢léves fuguent), la prescription de contrdler la
classe énoncée par 1’inspecteur, et des contraintes concurrentielles (1’avis de la directrice, les
¢léves...). La PEFI, qui concéde qu’« on nous a tellement mis la pression la-dessus » (ACS
du 29.09, UA 46), est « toujours tiraillée entre le dilemme, enfin étre, ne pas étre un tyran et
ne pas étre trop, trop laxiste » (ACS du 03.03, UA 9). Elle considére qu’elle ne peut pas
« avoir un cil sur les 29 éleves en méme temps » et qu’il n’est « techniquement » pas possible
de voir tous les ¢éléves, parce qu’elle n’a pas une « vision périphérique ». Elle aurait plutdt
tendance a suivre les conseils de la titulaire, qui laisse par exemple aller par deux les éleves
aux toilettes. En cela, elle est préte a passer outre la prescription émise par I’inspecteur. En
temps que responsable de la classe, elle essaie alors de « limiter la casse autant que possible
avec les éleves qui cherchent a quitter la salle de classe » en renfor¢ant son attention.

La situation est comparable a celle du travail en ateliers, ou Eve rencontre la méme
difficulté a « étre partout a la fois », alors que certains groupes devraient étre en autonomie.

Extrait de ’ACS du 29.09, UA 17

186 PEFI : (...) il faut que je leur explique, aussi, accessoirement, parce que
1a, le probléme, avec cet atelier, bon ils se tirent, j’ai envie de dire, parce
qu’il y a pas de consigne. Mais I’atelier que moi je dirige normalement, ¢’est
celui qui est ici, c’est celui avec les petits, c’est 1’atelier de maths. Donc je
suis censée rester avec eux (...). La il faut que je leur montre, et que je les
recadre au cas ou, et pendant ce temps la il y a G. qui colle sa vache sur la
feuille de la voisine, tu vois donc... ou étre... ?

187 CH : donc il faut étre partout a la fois...

188 PEFI : voila, bin c’est ¢a le probleme. Mais bon.

L’activit¢ d’Eve est ainsi typiquement organisée vers une préoccupation de maitrise de la
classe et de responsabilité (avoir autant d’¢léves en fin de journée qu’au début). Elle parvient
a réaliser des opérations pour y faire face, mais elle n’est pas toujours satisfaite de leur effet.
L’analyse de ces données permet de comprendre quelle est ’activité reconnue par la PEFI en
ce qui concerne la gestion de la classe. Responsabiliser les éléves, étre ferme et ne pas lacher
en sanctionnant, utiliser des comptines et des activités de rupture, avoir un ton dissuasif plutot
qu’élever la voix et choisir ses mots, rappeler a I’ordre, menacer, ou encore envoyer chez le

directeur, font partie de cette activité reconnue par Eve pour maitriser la classe et exercer sa
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responsabilité. L enseignante stagiaire a le souci de renouveler les opérations pour éviter la
diminution de leur impact respectif. Les résultats montrent aussi pourquoi, par moments,
confrontée a des situations ou plusieurs choix sont en concurrence, elle réalise des actions

différentes de ce qui lui est demandé (inspecteur) ou conseillé (directrice).

1.1.1.5 La préoccupation d’étre titularisée

Eve considére que les visites constituent des périodes €prouvantes en ce sens qu’elles
engendrent « beaucoup de critiques, de remises en question » (ACS du 16.12, UA 14). Elle
appréhende en effet les critiques que pourraient formuler les visiteurs, et souhaite donner la
meilleure image d’elle.

Extrait de PACS du 16.12, UA 18

J’avais pas envie qu’il ait une mauvaise image de ce que je fais, euh, bon,
c’était partiellement réussi, on va dire, j’avais peur bon, qu’il me casse un
peu aussi, par rapport a, aux choses que je faisais qui étaient pas bien, bon ¢a
a pas du tout été le cas, hein, les critiques elles ont été constructives, et il m’a
pas casse. ..

Extrait de ’ACS du 03.03, UA 63

I1 faut que je tienne compte de toutes les analyses que j’ai faites au préalable,
pour améliorer, et essayer de faire en sorte que j’arrive a mettre en place ces
améliorations au moment ou vient la personne qui visite. (...) Maintenant,
euh, je vais pas m’arréter 1a parce que c’est, parce que la visiteuse est 1a,
c’est une chose que je dois faire continuellement, euh, mais que bon 13, il y a
une €chéance, donc la date de la visite ou je me dis que vraiment il faut que
je mette le turbo pour que tout ce a quoi j’ai réfléchi ce soit mis en place.
Peut-&tre que si elle était pas venue a cette date 1a, j’aurais pris encore plus
de temps pour réfléchir, ou euh... ou autre, mais oui, effectivement, c’est
une chose qu’il faut faire continuellement, se remettre en question, enfin je
crois que c’est une des compétences, je sais plus laquelle... 14, ca va étre le
méme processus justement par rapport a I’inspection de lundi. C’est...
essayer de vraiment appliquer toutes les choses auxquelles j’ai pensé, toutes
les choses a modifier, essayer de garder les choses qui marchent le mieux,

pour que ca se déroule de la maniére la plus efficace possible.
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Ces visites ’ameénent & « garder les choses qui marchent le mieux », c'est-a-dire a ne pas
innover.

Extrait de ’ACS du 03.03, UA 5

Je vais tricher un peu, enfin je vais changer les groupes qui vont aux
toilettes, et je vais m’arranger pour que il y ait un groupe avant et aprés qui
ait déja, qui connait la fin de I’histoire. Alors bon... j’espére qu’ils vont pas
me... me foutre dans le caca, en disant mais non, on 1’a pas vu la semaine
derniére, ou... et est-ce que ¢a va pas mettre la puce a I’oreille a I’inspecteur

en voyant que la moitié du groupe ne saura pas ce qu’il s’est passé.

Eve décide ainsi de « tricher un peu » en « assur[ant] », de préparer la visite autant que
possible en amont afin de présenter des maniéres de faire déja éprouvées par le passé€ et qui
ont donné satisfaction. Elle s’ « arrange » par exemple pour que dans chaque groupe, des
¢léves connaissent la fin de I’histoire, s’entralne pour pouvoir « réinvestir » un mode de
déplacement en motricité. En préparant les visites, elle poursuit donc des motifs typiques
d’¢étudiants : faire en sorte que la séance se déroule de la maniére la plus efficace possible lors
de I’inspection, faire en sorte de ne pas mettre la puce a ’oreille de I’inspecteur... Pour
donner a voir ce qu’elle sait faire de mieux le jour de la visite, elle masque une partie de son
activité et évite les innovations. En ce sens, les visites ont un caractére ambigu : elles
I’incitent a mettre en ceuvre une activité d’enseignante reconnue par elle, mais I’essentiel

semble néanmoins d’obtenir un avis favorable de I’inspecteur afin d’étre titularisée.

1.1.2 Repéres temporels du scénario identitaire d’Eve

Le graphique d’Eve (Figure 9) présente les courbes « enseignant » et « étudiant » établies a
partir des curseurs d’autopositionnement. Les événements importants de son année de
formation apparaissent sur la partie haute du graphique : les visites en stage, la soutenance de
I’écrit professionnel, mais aussi les temps d’auto-confrontation. Les éléments placés en
dessous du graphe correspondent aux motifs et buts de 1’activité d’Eve, retenus par elle et par
le chercheur comme étant signifiants dans le faconnage de son IP. Précisément, il s’agit du
«sens de I’activité » de 1’ensemble des éléments repérés au cours des entretiens d’auto-

confrontation et analysés dans la premiere section (1.1) ci-dessus.
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Figure 9 : Le graphe d*Eve
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Le dessin des courbes rend compte de trois phases distinctes au cours de I’année: un
entremélement des courbes, situé¢ essentiellement en début d’année mais qui se prolonge
jusqu’en novembre, et qui renvoie a I’alternance entre des temps d’enseignement en classe, ou
Eve se sent davantage enseignante, et des cours en centre universitaire, ou elle se sent en
formation, retrouvant ses réflexes d’étudiante, mais qui renvoient aussi, par moments, a son
inexpérience en classe. Puis, les courbes se séparent nettement (novembre a juin), les curseurs
« enseignant » étant systématiquement supérieurs aux curseurs « étudiant ». Cette période est
toutefois marquée par une inversion des courbes fin février et début mars, renvoyant
notamment a des préoccupations de responsabilités empéchant I’étudiante Eve d’aller
observer la titulaire de la classe dans laquelle elle est affectée en stage en responsabilité.

Les motifs recensés dans la partie basse du graphe donnent a voir une préoccupation
récurrente de la stagiaire a attendre que la titulaire prenne des initiatives pour s’inscrire dans
la continuité de ce qui est propos¢. Cette manicre de faire, qui se retrouve tout au long de
I’année, est caractéristique d’une stagiaire « devenant enseignante ». C’est notamment ce qui
explique la forte proportion des mobiles « devenir enseignant » répartis sur 1’ensemble de
I’année, comparés aux autres mobiles. Ce n’est qu’a un seul moment que le mobile « étre
¢tudiant » est retenu, précisément lors de la visite de I’inspecteur. L’enjeu de cette visite
I’améne en effet a ne pas innover ce jour-1a et a ne présenter que ce qui lui a donné le plus

satisfaction jusque la.

L’analyse chronologique du développement de I’activité d’Eve au cours de son année de
formation renseigne le processus de fagonnage de son IP, grace a une analyse fine permise par
les entretiens d’ACS.

En début d’année, Eve a pu observer la titulaire de la classe au cours de la journée de rentrée
des ¢leves. Mais cette journée ne ressemblait pas a une journée ordinaire ; par exemple, le
fonctionnement habituel de la classe, organisé sous forme d’ateliers, n’était pas encore établi.
Eve doit ainsi improviser des manicres de faire dans plusieurs domaines : le controle du bruit
dans la classe, 1’organisation des ateliers, la transmission des consignes, les relations avec
I’ATSEM... autant de domaines dans lesquels elle aurait souhaité observer la titulaire. Sans
aucune expérience avec des éléves de petite et moyenne section de maternelle (3-5 ans), elle
multiplie les tentatives pour transmettre ses consignes de différentes manieres. La stagiaire a
appris qu’une consigne se doit d’étre précise et concise. Lors du premier entretien d’ACS, le

chercheur invite a réécouter les consignes, notamment celles transmises en éducation

physique et sportive (EPS).
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ACS du 29.09, UA 37

311 CH : Tu veux ré-écouter les consignes ?

312 PEFI: Euh ouaip, je veux bien, ouaip. (vidéo) Voila. Ah bin c’est A.,
oui. La, j’ai encore du mal a gérer euh, ceux qui partent en courant, ou qui
sautent sur les tapis. En plus, ils sont nombreux, alors le temps que je donne
le cerceau a chacun, faut que je trouve un autre truc... bon tu vois ¢a marche
pas du tout, je dis « [je donne un cerceau] a ceux qui se taisent », mais ils en
ont rien a foutre... j’ai trouvé un truc, maintenant, une comptine...

313 CH : Mais est-ce que tu le fais... tu vois, tu dis ils en ont rien a faire...
mais est-ce que tu le fais, c’est a dire est-ce qu’effectivement tu donneras un
cerceau a ceux qui se taisent?

314 PEFI: Bin pour I'instant je suis pas encore en train de distribuer des
cerceaux, mais c’est vrai que je suis peut-étre pas encore assez ferme la-
dessus. Mais j’ai déja essayé, de dire euh... bon, on commencera quand il y
aura le silence, puisque... ah non, c’était pas la semaine derniére, c’était hier,
a un moment donné j’ai dit bon, on va retourner dans la salle de classe
prendre le gotiter quand le silence sera la. Mais j’aurais dii me chronométrer,
je pense que je suis restée au moins cing minutes comme ¢a, je me suis dit
bon ¢a ne marche pas non plus, je me suis dit qu’est-ce que je fais (...). La,

J’ai pas encore trouve, le truc...

Les consignes réécoutées au cours de la premiere ACS permettent a Eve de constater qu’elle
n’applique pas ses propres consignes (elle distribue les cerceaux a tous les €leves alors qu’elle
avait annoncé n’en donner qu’aux ¢éleves silencieux), ce qui I’ameéne a réfléchir a son niveau
d’exigence et de rigueur. De plus, elle réalise que les signaux qu’elle utilise ne sont pas
univoques. Par exemple, elle emploie le tambourin a plusieurs fins : retrouver le calme, et, en
EPS, demander aux éléves de se déplacer au rythme du tambourin. Elle se rend compte de
I’ambiguité résultant de cette double fonction de I'instrument et consideére qu’utiliser le
tambourin est « une erreur fatale ». En entendant le tambourin, les éléves « se mettent a
courir et a hurler... lls font 'inverse de ce qu’[elle] avai[t] prévu de leur faire faire ». Selon
elle, les éleéves « avaient la consigne de la semaine derniere en téte et pas celle qu[’elle]
vien[t] de leur dire » (ACS du 29.09, UA 41). Toujours en EPS, la PEFI demande dans un
premier temps d’observer un ¢éléve puis, a peine dix secondes plus tard, de faire « autre

chose » que lui. Elle constate qu’il s’agit d’« une consigne un peu contradictoire qui vient a
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dix secondes d’intervalle » et qui ne permet pas aux ¢léves de comprendre les attentes, ce qui
oblige la PEFI a ré-expliquer ou a relancer I’activité.
Outre les difficultés d’Eve a passer ses consignes, le début d’année est é¢galement marqué par
des difficultés a ajuster le niveau des situations aux éleves. Quatre jugements d’utilité¢ a
valence négative sont repérés lors du premier entretien d’ACS témoignant que les situations
qu’elle propose en classe ne correspondent pas toujours aux possibilités des éléves :

ACS du 29.09, UA 10 : j’ai remarqué euh que j’ai du mal a savoir qu’est ce

que savent faire les enfants.

ACS du 29.09, UA 10 : y’a un truc que j’avais fait qui était beaucoup trop

difficile, le travail sur fiches, mais euh... mon... moi, je sais pas... j’ai

jamais eu des petits, j’en ai eu en fin d’année mais la ce sont presque des

moyens, et donc je sais pas ce qu’ils sont capables ou pas capables de faire.

ACS du 29.09, UA 23 : ¢a devait étre trop compliqué, n’importe quoi... une

vache, une fleur, une brique de lait, on peut pas avoir un soleil, quelque

chose... bon ils ont reconnu quand méme que la vache, c’était caramel, la

peluche. Je suis contente. Ouais, ¢a, c’était trop compliqué.

ACS du 29.09, UA 24 : je sais pas ce qui est difficile pour eux, (...) c’est

difficile de se mettre a leur place, puisque ¢a remonte a quelques années, et

euh... mais c’est vrai que pour nous il y a des choses tellement évidentes.

Ces difficultés sont en lien avec celle d’estimer le temps de réalisation des travaux par les
¢leves. En début d’année, afin de répondre aux besoins des ¢éléves qui finissent avant les
autres, Eve autorise les ¢éléves travaillant plus rapidement a aller au coin lecture. Mais elle doit
« revoi[r] ce mode de fonctionnement » en raison du grand nombre d’éléves qui se retrouvent
au bout d’un moment dans cet espace (AC du 29.09, UA 25). Les rares transgressions qu’elle
manifeste consistent a décaler sa programmation en « la repouss/ant] d’une semaine » si le
travail prévu était trop long (ACS du 29.09, UA 28) ou a mettre a disposition des éleves,
pendant I’accueil, du matériel que la titulaire utilise peu et davantage en atelier qu’en
manipulation libre (ACS du 16.12, UA 19).

Entre septembre et décembre, I’enseignante stagiaire fait évoluer ses opérations en prévoyant
une activité spécifique a 1’intention des éléves plus rapides ; elle a « toujours une issue de
secours si jamais y’a un truc qui va pas » (ACS du 16.12, UA 10), c'est-a-dire une activité

différente et supplémentaire a proposer.
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Ses difficultés perdurent, notamment parce qu’elle ne peut observer la titulaire dans sa classe.
Aussi, lors du deuxiéme entretien d’ACS, Eve effectue les mémes constats que lors du
premier. Par exemple, elle « propose toujours encore des choses trop difficiles » (ACS du
16.12, UA 13). Plus que le déficit d’opérations au niveau des gestes, des actions observables
pour réajuster le niveau des situations, ce sont les opérations relatives a ’appréciation de ce
que les ¢leves sont en mesure de réaliser qui lui font concevoir des situations d’apprentissage
inappropriées (sélectionner les indices pertinents, prendre des éléves-types comme reperes de
la complexité-simplicité d’une tache, etc). Malgré les remarques du formateur référent qui
I’aide a identifier sa difficulté a passer les consignes, notamment lorsqu’elle propose un
nouvel apprentissage en EPS, un jugement d’utilité et un jugement de conformité a valences
négatives portant sur les consignes et I’ajustement du travail aux éléves sont repérés.

Extrait de PACS du 16.12, UA 17

Je crois que c’était la pire séance de motricité¢ depuis le début de I’année.
Bon, je langais un nouveau truc, c¢’était un truc sur le lancer, bon, les enfants
ils étaient largement pas du tout assez en activité, (...) j’ai passé€ trop de
temps a expliquer, et pas assez de temps a manipuler, et apres, une fois qu’ils
manipulaient, ils le faisaient pas comme j’avais prévu de le faire. Et 14, il [le
formateur référent en visite] m’a dit ma maniére d’expliquer, et méme ce que

je demande, est beaucoup trop compliqué.

Ce n’est qu’a partir du mois de mars que les questions du chercheur, associées a I’ensemble
des remarques effectuées par les visiteurs tout au long de 1’année, et plus précisément a celles
d’une formatrice en visite qui I’« a fait réfléechir sur le fait que le nombre de consignes, est-ce
que ¢a parasite pas l’activité, parce que souvent trop de choix tue le choix » (ACS du 03.03,
UA 20), renforcées par celles de la titulaire qui lui demande de « simplifier » (ACS du 03.03,
UA 34), qu’Eve parvient a apporter plusieurs modifications dans ce sens. La PEFI est alors
« contente parce que [s]on recentrage a porté ses fruits » (ACS du 03.03, UA 34). Toutefois,
les motifs «étre enseignant » ne sont pas encore ancrés et ne prennent que tres
progressivement le pas sur les motifs « devenir enseignant ». La PEFI continue a construire sa
propre expérience, particulierement en cherchant a observer comment les titulaires agissent
avec leurs éleves. Elle se rend méme compte qu’il lui faut multiplier les collégues qu’elle
sollicite afin de ne pas « accaparer la titulaire » (ACS du 03.03, UA 35). Elle hésite toujours
autant a s’affranchir des facons de faire des collégues et a innover. Les jugements qu’elle

porte sur son travail confirment cette analyse. En effet, si Eve considére pourvoir gérer la
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classe de facon a ce que ce ne soit pas «le boxon absolu » (ACS du 03.03, UA 28), elle
reconnait qu’il reste des choses a régler et qu’elle fait « des trucs vraiment basiques »,
notamment en littérature de jeunesse. Elle considére en outre que sa préparation d’un nouveau
stage en responsabilit¢ de trois semaines « c’est exactement la méme chose qu’au mois de
septembre, quand [elle] devailt] préparer la toute premiere rentrée avec la classe de stage
filé » (ACS du 03.03, UA 22).

L’analyse des difficultés récurrentes de la PEFI rend compte de ce qu’est selon elle 1’activité
d’un enseignant. Etre enseignant passe par la connaissance précise du niveau des €léves, pour
formuler et passer correctement ses consignes et ainsi étre capable d’anticiper, de prévoir le
temps des situations et de gérer le temps. Or les jugements d’utilité a valence négative qu’elle
formule témoignent de I’écart qui existe entre son activité actuelle et ’activité reconnue et en

méme temps, selon toute vraisemblance, de I’évolution du fagonnage de son IP.

1.1.3 Eve et le papier calque comme objet symbolique

La métaphore du papier calque rend compte du processus du fagonnage de I’IP d’Eve. Congue
pour reproduire fidélement et scrupuleusement 1’existant, cette feuille de papier calque n’est
pas sans rappeler I’attitude d’Eve en cette année de formation qui cherche en permanence a
« se calquer » sur les manicres de faire mises en place par la titulaire du stage filé et par celle
du stage massé. La stagiaire les laisse initier les travaux et s’intégre a leurs maniéres de
procéder. Précisément, elle observe chez les enseignantes expérimentées leurs manicres de
passer les consignes, leur maitrise du groupe classe et des ¢éléves individuellement, celle du
temps, et I’ajustement des situations au niveau des ¢éleéves. Elle cherche également a combler
son manque d’expérience en reprenant les avis et manieres d’intervenir des ATSEM,
personnes qui ont des connaissances précises des €léves, mais qui n’appartiennent pas au
genre.

Eve superpose ces expériences en « picorant partout », puis effectue un tri. Elle garde les
manicres de faire qui lui conviennent le mieux et oublie les autres. Elle considére ainsi que
« ce qu’on est ¢a vient pas de soi-méme ¢a vient de tout ce qu’on a vu autour ».

L’image du papier calque peut étre appliquée au moment des visites. Particulierement, a
I’occasion de la visite de I’inspecteur, I’enseignante stagiaire reproduit un enseignement
qu’elle a déja mis en place auparavant et qui lui a donné satisfaction. Elle ne conduit pas de
nouveaux apprentissages le jour de la visite. Cette maniére de procéder bride momentanément
son innovation et la pousse a tricher pour obtenir la reconnaissance de son travail par

I’inspecteur.
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Le papier calque renvoie a la position de la PEFI. Dés le début de I’année, Eve se sent
enseignante a part entiere. Cela s’explique essentiellement par sa situation spécifique de
reconversion professionnelle. Pourtant, son manque d’expérience et les difficultés auxquelles
elle doit faire face I’amenent a se considérer ponctuellement « dans la méme position que les
¢éleves ». Elle est donc par moments apprenante, alors qu’elle doit elle-méme enseigner a ses
¢léves. Ainsi, méme si elle dit se sentir pleinement enseignante, il lui arrive de poursuivre des

motifs renvoyant typiquement a des mobiles étudiants. Cette position ambigué témoigne de la

complexité du fagonnage de son IP.
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1.2.Cas 2 : Tom

1.2.1 Cinq points saillants qui participent au faconnage de I’IP de Tom
L’analyse des données relatives au cas de Tom (Annexe 2) montre que le faconnage de son IP
s’organise autour de cinq points saillants :

- le besoin de reconnaissance des €léves et des parents d’éleves ;

- la théatralisation dans le controle de la classe;

- la multiplicité des ressources dans 1’apprentissage du métier d’enseignant;

- les effets contradictoires des visites en classe ;

- les effets contradictoires des évaluations a I’ TUFM.

1.2.1.1 Le besoin de reconnaissance des éleves et des parents d’éléves

En début d’année, Tom interpréte plusieurs signes comme étant des marques de
reconnaissance lui permettant de se sentir enseignant. C’est le cas lorsqu’il prend possession
des clés de I’école, ou lorsqu’il pergoit son premier salaire parce qu’« un étudiant c’est pas
payé, donc si on est payé c’est qu’on n’est plus étudiant » (ACS du 15.12, UA 58), ou encore
lorsqu’il est amené a prendre « la voix de [’école » lorsqu’il décroche le téléphone. Aussi se
considere-t-il assez rapidement comme un professionnel, pleinement enseignant.

Extrait de ’ACS du 15.12 UA 53

On est un peu la... la voix de 1’école, quand on décroche, donc faut quand
méme... on sait jamais, ¢a peut étre I’inspecteur au bout du fil, quand
méme... oui, comme ¢a les gens savent ou ils sont tout de suite, oui, ca me
semble normal. Mais en méme temps, ¢a me place bien en tant que prof,
puisque voila, c’est, vous €tes a 1’école maternelle L., donc a priori vous

avez un enseignant au bout du fil.

Tom a le souci de se faire reconnaitre par autrui comme un enseignant. C’est le cas aupres des
¢leves, des parents d’¢leves. Pour que les éléves le reconnaissent comme un enseignant, il se
présente comme « maitre Tom » et souhaite que les €léves I’appellent ainsi. Au-dela de lui
permettre d’étre vu par les éléves comme le maitre, cette manicre de se faire appeler sonne
comme un rappel permanent de sa mission d’enseignant, différente a bien des égards de celle

d’animateur qu’il a connue en centre aéré.
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Extrait de ’ACS du 20.10, UA 15

J’ai toujours pensé qu’il fallait dire le mot maitre d’abord. Parce que sinon,
juste Tom, moi, pour moi, ¢ca me faisait penser a 1’animation parce que
comme je travaille en centre aéré ils m’appellent juste Tom, et je me dis
c’est pas le méme métier, c’est pas les mémes objectifs, c’est pas la méme
chose, ils sont l1a pour s’amuser, on est la pour les occuper, 14, ils sont 1a pour

apprendre.

En reprenant la maniere de se faire appeler de la « maitresse C. », la titulaire de la classe,
Tom cherche a ne pas « troubler les enfants » (ACS du 20.10, UA 16). 1l se sent d’ailleurs
reconnu, « légitimé », lorsqu’une éleéve « est venue [le] voir, maitre Tom, alors elle

connaissait [son] nom » (ACS du 20.10, UA 15).

Tom souhaite que les parents le connaissent, parce que selon lui, le fait d’étre connu doit lui
permettre d’étre respecté. Il en va de sa reconnaissance en tant qu’enseignant. Or dans I’école
ou il effectue son stage filé¢, de nombreux parents ne parlent pas francais, ce qui « limite les
échanges » avec eux. Il considére que «les relations avec les parents [sont] un moment
délicat » et a « l’'impression de pas maitriser » les échanges avec les parents (ACS du 20.10,
UA 25, jugement d’utilit¢ a valence négative). N’ayant pu assister a la réunion avec les
parents en début d’année, Tom se demande si ces derniers ne le percoivent pas davantage
comme un remplagant que comme un enseignant de plein exercice (ACS du 20.10, UA 25).
Pour autant, il a I’impression d’étre reconnu et respecté.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 25

J’ai ’impression d’un certain respect quand méme des parents (...). Et
I’apres-midi ¢’est moi aussi qui ouvre la grille, et qui dis bonjour aux éleves
I’apres-midi, et alors je vois, y‘a un gamin c¢’était encore hier, qui me dit pas
bonjour, alors je le rattrape, et au moment ou je le rattrape la maman fait,

« dis bonjour au maitre ». Donc je suis quand méme reconnu.

Cependant des moments particuliers perturbent cette reconnaissance qu’il cherche a
construire. C’est le cas lorsque les parents de ces ¢éléves de maternelle viennent en classe en

début de demi-journée amener leur enfant ou en fin de demi-journée le récupérer.
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Extrait de I’ACS du 20.10, UA 24

137 CH : (vidéo) on voit que tu discutes avec la maman, pendant ce temps,

I’éléve euh monte sur la table, se roule sur la table, et toi tu lui dis une ou
deux fois gentiment tu lui dis tu te léves, léve-toi, et... comment tu pergois
cette situation, la ?

138 PEFI : bin, c’est la premiére fois que je la vois, donc je sais pas trop
encore comment elle peut réagir par rapport a ce que je lui dis, mais, je me
dis que bon, elle me parle, mais apparemment elle ne réagit pas trop a ce que
fait sa petite fille, quoi. Bon déja, je me dis, bizarre, ou, p’t’étre que, je sais
pas, elle s’en fiche, ou peut-étre qu’elle rentre pas dans la classe parce que
I’école c’est sacré et que, on met pas le pied ici, et puis apres c’est, j’allais
dire, bon, en simplifiant hein, si un enfant fait une bétise, et que le parent est
1a, c’est toujours un peu délicat de réprimander 1’enfant parce que on veut
pas non plus passer pour le grand méchant maitre qui fait que gronder les
enfants, et puis en méme temps, il faut quand méme expliquer, quoi, (...)

139 CH : mais euh... 13, elle fait une bétise ?

140 PEFI: bin, c’est pas vraiment une bétise, mais c’est pas un
comportement tolérable dans une classe, surtout que bon...

141 CH: elle est couchée sur le dos avec les chaussures sur une table de
classe, et toi deux fois tu lui fais une remarque, tu la reprends, t’es un peu
¢tonné, 1a, que la maman ne dise rien? Tu vois (vidéo) toi, tu lui dis deux
fois... premicre remarque on s’assoit pas sur les tables, les tables c’est pour
travailler, tu te léves.

142 PEFI : et alors j’essaye d’enrober la chose, ... allez ma puce, elle réagit
pas du tout.

143 CH : elle réagit pas du tout.

144 PEFI: (...) C’est peut-étre dans le genre euh, c’est votre classe, donc
c’est vous qui gérez, moi, j’ai rien a dire ici... C’est euh, il y a une espece de
confusion de rdles, ¢a devrait étre nous deux, ensemble, qui devrions dire on

monte pas sur les tables, et puis finalement c’est que moi.

L’analyse de I’activité de Tom rend compte du caractére de compromis qu’elle revét, entre ses
préoccupations et des contraintes concurrentielles. Tom rencontre une situation inédite,

considérant que c’est autant a la maman d’intervenir qu’a lui. Mais cette maman ne fait
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aucune remarque a sa fille. Plusieurs solutions s’offrent a lui pour réagir, mais les contraintes
qui pésent sur la situation ne lui permettent pas d’agir comme il I’aurait souhaité. Il devrait
réprimander cette enfant qui se roule sur la table. Mais en présence d’un parent, il hésite car
« c’est toujours un peu délicat de réprimander [’enfant ». Tom est préoccupé par ne pas
passer pour « le grand méchant maitre qui ne fait que gronder les enfants ». Mais il faut tout
de méme expliquer a 1’éléve que son comportement n’est pas tolérable... Le PEFI essaye
alors d’ « enrober la chose ». 1l fait une premiere remarque a 1’éléve (« on s’assoit pas sur les
tables »), puis une seconde («les tables c’est pour travailler, tu te leves »). Face a ce
chevauchement et cette concurrence d’autorités, il reprend I’enfant sans le gronder
séverement. Cette situation rend typiquement compte de ’ambiguité des roles du stagiaire en
présence d’un parent. Si Tom se sent enseignant, s’il souhaite se faire voir et reconnaitre
comme I’enseignant de la classe, il est plus difficile de mettre en ceuvre ce role en présence

des parents.

1.2.1.2 La théatralisation dans le controéle de la classe

Tom est particulierement préoccupé par la question du personnage a jouer pour controler la
classe. Il considere que I’enseignant doit adopter une attitude ferme pour maitriser la classe
mais souhaite aussi montrer une part d’humanité.

Extrait de ’ACS du 17.06, UA 10

Oui, ¢a, c’est la question du personnage, cette question du personnage devant
les éléves, qu’il faut que je trouve encore, qu’il faut que j’affine un peu,
parce que je suis pas au clair la-dessus (...) pour avoir un peu, je dirais une
main de fer dans un gant de velours, hein, c’est un peu, c’est cet espece
d’équilibre qu’on cherche un peu tous, et qui est difficile a trouver surtout au
début, et quand on débarque la dans une classe qui fonctionne déja et qu’on
connait pas beaucoup, oui, ¢a rejoint cet équilibre entre, entre la fermeté
d’une part, et puis la, I’humanité du prof d’autre part.

Extrait de PACS du 17.06, UA 13

J’essaie de représenter le méme personnage (...). C’est compliqué de trouver
cet équilibre entre la bienveillance et puis en méme temps il faut quand
méme qu’on reste a notre place, et les éléves a la leur, et... pfff (soupire)
ouai, c’est un vrai probléme, ca, hein (...). Ca reléve du, de comment on va
se comporter en classe, de comment on va prévoir ce qu’ils peuvent faire

comme bétise a I’avance, ¢a reléve du personnage qu’on veut présenter, est-
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ce qu’on est la pour étre sympa avec eux, est-ce qu’on est juste 1a pour qu’ils
apprennent mais alors c’est désincarné de quelque chose d’humain, est-ce
que... pfff... ah oui, ¢a c’est trés trées compliqué. C’est peut-Etre le plus dur,
parce que finalement les legons... ¢’est pas... et puis euh, on leur dit de faire
le travail, en général ils le font, ¢a c’est pas le plus dur, c’est peut-Etre cette
question du positionnement, du personnage du prof. Et ¢a, on peut trouver la
réponse dans aucun bouquin. C’est que en soi qu’on peut la trouver. Et... pas
facile.

Extrait de ACS du 12.05, UA 4

J’ai pas I’habitude [d’étre ferme], et puis c’est pas mon caractére d’étre
comme ¢a, c¢’est un personnage, 1a, j’ai I’impression de tirer la tronche toute

la journée un peu, alors que je suis pas comme ¢a.

La difficulté éprouvée par Tom est liée au fait que cette posture ne se trouve « dans aucun
bouquin ». Ainsi, il tente de concilier au mieux le besoin de tenir la classe et celui d’étre
« bienveillant », en essayant d’avoir « une main de fer dans un gant de velours ». Tom a
« besoin de tout controler » (ACS du 20.10, UA 11), mais il a I’impression de « patauger
dans la choucroute » (ACS du 20.10, UA 8). Pour maitriser la classe, il suit la prescription
énoncée par les formateurs de I’TUFM.

ACS du 26.03, UA 7, Prescription : oui, les régles, de la classe voila, on avait eu des

cours sur... des le début de I’année (...), donc voila, je I’ai fait.

ACS du 26.03, UA 2, Prescription : il fallait tout de suite les mettre aussi au travail,

pas les lacher, j’avais vraiment, j’avais pens¢, prenez vos crayons, alors d’abord on a

fait une vérification euh est-ce que vous avez votre matériel, bon, c’était des conseils

qu’on avait eus a I’TUFM.

Le principe de ne pas punir le premier jour que s’est fixé Tom est immédiatement invalidé par
ses collegues de 1’école pour lesquels, il est nécessaire de « marquer le coup » dés le premier
jour. Ces nouveaux tiraillements s’ajoutent a ceux précédemment exposés.

Extrait de ACS du 12.05, UA 6

Alors il y a des collégues qui m’ont dit le midi, ah, tu sais, tu devrais quand
méme marquer le coup dés aujourd’hui, si y’en a un vraiment ¢a se passe pas
bien, ou que tu le reprends trois fois de suite a 1’oral et que c¢a coupe la

classe, tu lui fais recopier quelques lignes mais, histoire de marquer le coup.
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Extrait de ACS du 17.06, UA 13

Tu leur en mets tout de suite une 1, a quatre heures, comme ¢a ¢a les calme.

Grosso modo c’était ¢a.

En sanctionnant au début, le PEFI poserait ses limites et ferait comprendre aux éléves
jusqu’ou ils peuvent aller. Mais Tom résiste. Il ne souhaite pas sanctionner des le premier
jour, afin de « ne pas jeter un froid » (ACS du 17.06, UA 9). 1l essaie ainsi de « tenir le choc
pour ne pas distribuer de punitions le premier jour » (ACS du 12.05, UA 6), pour que les
¢léves aient envie de revenir en classe le lendemain. Pourtant, il est obligé de faire preuve
d’autorité afin de ne pas se faire déborder. Il s’arrange alors pour qu’a la fin de la journée les
¢léves aient deux avertissements au maximum et non trois, ce qui serait synonyme de sanction
pour eux en référence au réglement mis en place. Par 1a, il veut faire en sorte que les €léves
« se sentent en confiance », et ainsi « entre[nt] plus facilement dans les apprentissages »
(ACS du 17.06, UA 12).

Bien que marquant une distance vis-a-vis des ressources fournies par les colleégues, Tom ne
parvient a écarter totalement et définitivement leurs conseils. Il n’est « pas vraiment d’accord
avec eux, non. Non. Et puis bon en méme temps, oui, ils ont [’expérience, ils connaissent bien
I’école, ils savent bien comment ¢a se passe, donc... peut-étre ils ont raison, peut-étre ils ont
tort, je ne sais pas, mais moi je vois pas les choses comme ¢a » (ACS du 17.06, UA 13). Ce
sentiment est renforcé lorsque ses collégues lui demandent comment était « le premier
round », adoptant alors « un vocabulaire un peu de boxe » (ACS du 12.05, UA 6). Les
perturbations occasionnées par des €léves qui essayent de voir jusqu’ou ils peuvent aller avec
lui constituent une contrainte au fonctionnement de son activité d’enseignant et le conduisent
a €carter ses principes pour adopter une attitude plus ferme des le deuxiéme jour de stage. Il
décide de « n’autoriser aucun déplacement sans qu’ils [les €léves] n’aient levé le doigt », de
« n’autoriser aucun bavardage sans que ce soit justifiée », et d’ « étre strict la-dessus tout le
temps », pour qu’il n’y ait pas de relaichements en entrainant d’autres plus difficiles a
rattraper, ceci afin que les ¢éleves apprennent mieux (ACS du 12.05, UA 4). A travers cette
activité, Tom ne semble pas étre en mesure de construire de mobile intermédiaire entre
controler la classe et favoriser les apprentissages. Construire sa légitimité en classe passe pour
lui par la maitrise de la classe ou ’efficacité des apprentissages réalisés par les éleves. Ainsi,
les tiraillements du PEFI a propos des conseils des colléegues (les suivre ou s’en affranchir)

concernant les bavardages des éléves, leurs déplacements et leur fagon de le tester, constituent
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¢galement des ressources au développement de son activité, en ce sens qu’il met en place de

nouvelles opérations et déplace ses motifs.

1.2.1.3 La multiplicité des ressources dans I’apprentissage du métier d’enseignant

Pour apprendre son métier et devenir enseignant, le stagiaire s’entoure de nombreuses
personnes, notamment I’ATSEM, la titulaire de la classe, le directeur, les collégues, le maitre-
nageur sauveteur (MNS) et I’un de ses anciens enseignants a travers les opérations qu’il se
remémore.

Tom éprouve des difficultés a s’occuper de ’ensemble des ¢éleves. Il estime qu’il « ne peul[t]
pas étre partout » (ACS du 20.10, UA 46) et cela reste pour lui « foujours un probleme de
duplicité, on peut pas se multiplier » (ACS du 20.10, UA 47). 1l ne « sai[t] pas toujours ce
que sont capables de faire les enfants », ni apprécier si le travail qu’il a donné est « trop dur,
trop facile » (ACS du 20.10, UA 44). Or I’ATSEM « connait bien les enfants », « a de la
bouteille dans ce métier » (ACS du 20.10, UA 21) et peut le renseigner sur ce qui a été fait en
son absence, en complément du mot laissé¢ chaque semaine par la titulaire. Considérant que
« tous les conseils sont bons a prendre » (ACS du 20.10, UA 21), il la sollicite réguliérement.
Tom prend en compte 1’avis de ’ATSEM par exemple pour ajuster le niveau des situations
aux ¢éléves. Il est inexpérimenté et ne cache pas aux ATSEM qu’il est « encore en train
d’apprendre et qu’il faut bien qu[‘il] essaie des choses si [il] veu[t] [s]e faire [s]a propre
idée » (ACS du 20.10, UA 45). Mais il souhaite tout de méme rester 1’enseignant de la classe
et prend la décision finale « parce que c’est [s]on boulot et pas [celui de I’ATSEM] » (ACS
du 20.10, UA 44) et parce qu’ « il en va de la crédibilité du maitre, de faire ce qu’il avait
prévu de faire » (ACS du 20.10, UA 45).

Typiquement, ces contradictions sont caractéristiques de 1’ambiguit¢ du role accordé a
I’ATSEM. Tom a besoin d’elle pour savoir si le travail qu’il envisage correspond au niveau
des ¢éléves. Mais le PEFI ne peut guére aller lui demander, parce qu’il veut se faire reconnaitre
comme enseignant. Parallélement, il est animé par la préoccupation de travailler en bonne
entente avec elle. Si ’ATSEM est considérée comme une personne ressource, 1’aide qu’elle
lui apporte vient parfois en contradiction avec les prescriptions entendues a 1I’IUFM.
L’exemple de Tom, confronté au probléme de deux éleves qui échangent en turc, leur langue
maternelle, en classe, illustre typiquement cette difficulté.

Extrait de PACS du 15.12, UA 28

150 PEFI: 14, 1a, toutes les deux, oui, ca je sais qu’elles discutent en turc,

j’ai méme pas besoin de, je peux en étre certain, ¢a c’est, c’est difficile,
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parce que ils parlent, donc en soi c’est quand méme important, mais ils
parlent la langue maternelle, donc nous, on nous dit il faut les laisser parler
turc parce que mieux ils parleront turc, mieux ils parleront frangais, mais en
méme temps quand tu fais une explication et qu’ils discutent en turc c’est
pas non plus acceptable, et méme si ils discutent en frangais ou en, peu
importe, mais...

151 CH : qui c’est qui dit qu’il faut les laisser parler... (...)

154 PEFI : ¢a c’est en cours qu’on a, qu’on a demandé, deés le début de, de
I’année, je crois c’est plusieurs professeurs qui nous ont conseillé de laisser
parler les enfants dans leur langue maternelle, ce que, c‘est c’est une
question qui revient chez beaucoup de, de deuxiéme année, hein. Et c’est
vrai que c’est, moi, je vois pour les, pour les ATSEM, parfois, c’est difficile
a accepter, quand je leur dis ¢a. Parce que elles, elles disent aux enfants,
mais vous parlez francais. Et alors moi, je viens, tout frais sorti de I'ITUFM,
je leur dis mais, oui mais il faut les laisser parler turc parce que... ah bin
ouai mais oh la..., et puis alors il y a le discours un peu de celles qui ont de
la bouteille qui revient, et des fois c’est, la-dessus elles sont pas d’accord
avec moi. (...).

158 PEFI : moi je pars du principe je débute. Donc je sais pas tout, et que ce
qu’on m’a dit, a priori ¢’est vrai, mais en méme temps je reste aussi méfiant,
par rapport a ce qu’on me dit. Et finalement, je termine la discussion en
disant bin moi c’est ce qu’on m’a dit a I'ITUFM, a priori ¢a me semble pas
faux, mais voila, apres, chacun ses idées. Je termine sur, sur une petite
(rires), voila.

159 CH: t’essayes d’avoir un discours pas trop tranché, on va dire, ou
t’essayes de pas trop t’opposer a elles?

160 PEFI : non, j’essaye quand méme d’éviter, et puis bon, entre collégues,
je verrais pas 1’intérét non plus, si on travaille ensemble, autant qu’il y ait

une bonne ambiance.

Au cours de cet épisode, Tom relate une situation ou plusieurs orientations de l’action
s’offrent a lui, caractéristique d’un conflit intrapsychique, pour résoudre le probléme de deux
¢léves qui discutent pendant une explication : laisser les €léves s’exprimer en turc, leur langue

maternelle, intervenir pour qu’ils écoutent, tolérer qu’ils parlent en francais... Il se réfere a ce
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qu’il a appris @ 'IUFM : en principe, il faudrait interdire les échanges (« quand tu fais une
explication et qu’ils discutent en turc c’est pas non plus acceptable »), mais on peut les
tolérer dans certains cas (« ils parlent, donc en soi c’est quand méme important »). Selon
Tom, les deux éléves font un double écart au réglement : d’une part, elles discutent alors
qu’elles devraient écouter I’enseignant, d’autre part, elles discutent en turc alors qu’elles
devraient parler en frangais a 1’école. Tout se passe comme si ce double écart justifiait la
tolérance du stagiaire, qui serait probablement intervenu si les éléves avaient discuté en
francgais, mais décide de les laisser parler puisqu’elles parlent turc. Ses hésitations sont
renforcées par la présence de ’ATSEM, plus expérimentée (« qui [a] de la bouteille ») que
lui (« tout frais sorti de I'IUFM »), et dont I’avis différe du sien a propos des opérations a
mettre en ceuvre. L’ATSEM pense que les €léves doivent s’exprimer en frangais. Les données
montrent qu’il a du mal a trancher entre de multiples prescripteurs (les programmes, I’ITUFM,
mais aussi paradoxalement ’ATSEM, qui n’a pas autorit¢ sur lui). Pour dépasser ses
hésitations, il procede a des ajustements en laissant les éléves s’exprimer en turc quand ils
discutent entre eux et en intervenant auprés de I’ATSEM pour lui signifier d’en faire de
méme. Mais il évite d’avoir un discours trop tranché et laisse « les autres penser ce qu’ils ont
envie de penser ». L’entente et I’ « ambiance de classe » avec I’ATSEM prennent ici le pas
sur le suivi des prescriptions.

Tom a la chance d’avoir une titulaire disponible. Il n’est pourtant pas dans ses missions
d’aider le PEFI. Mais la titulaire accepte d’échanger avec lui. Ainsi, il discute régulieérement
avec elle afin de connaitre ses maniéres de faire et de s’inscrire dans la continuité de ce
qu’elle propose. Il s’appuie sur elle en sachant qu’elle avait déja une partiec de la classe
I’année d’avant en petite section, et qu’elle connait bien les €léves. Elle sait par exemple que
« les ateliers ne pouvaient pas étre tres longs » (ACS du 20.10, UA 4) ou informe le stagiaire
des «regles qu’il faudrait qu’on mette en place » (ACS du 20.10, UA 18). Tom en profite
¢galement pour discuter de cas d’éléves en particulier, ou des formes de travail a privilégier,
par exemple en éducation physique et sportive. Tout en affirmant le motif de ne pas perturber
la bonne organisation de la classe, le PEFI observe les maniéres de faire de la titulaire et les
reprend dans son enseignement.

Tom est également amené a observer le directeur intervenir auprés de parents d’éléves. Au
cours de son stage filé, un parent oublie de chercher son enfant en fin de matinée.
L’enseignant stagiaire en référe au directeur, qui lui demande d’appeler les parents. Le

directeur s’adresse alors au PEFI : « tu peux pas rester seul avec lui, t’es stagiaire » (ACS du
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15.12, UA 54). Puis au moment ou le papa arrive, le directeur lui demande de le laisser parler.
Le stagiaire met a profit ce moment pour observer le directeur face au parent.

Extrait de PACS du 15.12, UA 54

J’en retiens quand méme un gros agacement quand les parents sont pas la, et
puis deés qu’ils sont 13, et bin voila, hein hein hein hein hein, au revoir, et
puis de nouveau grrr. (rires) (...) En méme temps c’est normal, tu peux pas

non plus piquer une colére, il faut rester poli et diplomate, hein.

Au cours de cet incident, Tom est relégué au second rang par la remarque du directeur, qui
toutefois ne le « choque [pas] du tout ». Selon lui, le directeur « voit beaucoup plus les
parents que [lui] » et « a [’habitude de gérer ce genre de petit probleme » (ACS du 15.12, UA
54). 1l ne s’en sent donc pas moins enseignant, considérant que, face a une situation inédite
pour lui, « c’est ['occasion de voir comment nous aussi on peut gérer ces problemes la, quels
mots utiliser, c¢’est aussi bien de voir, parce que j’avais jamais pu voir, encore » (ACS du
15.12, UA 54). En ce sens, il s’enrichit de nouvelles opérations qu’il pourra a son tour mettre
en ceuvre. Il en retient 1’obligation d’ « arrondir les angles » devant les parents, méme si
I’agacement est grand lorsque les parents sont en retard. Ces opérations ayant été reconnues
par le directeur (qui les met en place) et par le PEFI (qui les reprend), contribuent au

faconnage de son IP.

Les collegues constituent également une ressource pour Tom, par exemple lorsqu’ils lui
proposent d’envoyer un éléve dans leur classe pour I’aider a maitriser sa classe.

Extrait de PACS du 12.05, UA 10

Le fait de sortir I’enfant de la classe, ¢a, d’autres collégues me 1’ont proposé
déja, ils m’ont dit tu hésites pas, tu, si vraiment ¢a va plus tu nous les envoie
et tout, mais... je sais pas, j’hésite un peu (...). Ca veut dire qu’on a besoin
d’autres collégues pour tenir sa classe quelque part (...). C’est peut-&tre
transférer Dautorit¢ a quelqu’un d’autre, et donc c’est un aveu

d’incompétence peut-€tre, pour les enfants.

Tom entend leurs conseils mais s’en affranchit, au moins partiellement, considérant qu’avoir
besoin d’autrui pour tenir sa classe est comme « transférer ['autorité a quelqu’un d’autre » et
qu’il s’agirait d’un « aveu d’incompétence ». En ne suivant pas les conseils des collégues, il

témoigne de son souci a controler seul sa classe, d’expérimenter ses propres manicres de faire
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et de trouver son style. Tom se tourne également vers des personnes qui ne sont pas du métier
et n’ont pas de connaissances particulieres de la classe. En natation, il se demande si, en tant
que débutant, « on peut vraiment voir a quel stade en est l’enfant » (ACS du 26.03, UA 17) et
s’adresse au maitre-nageur-sauveteur (MNS) qui a cette connaissance approfondie de
I’activité que lui-méme n’a pas.

Extrait de ’ACS du 26.03, UA 16

On m’avait dit oh tu sais, la premiére séance, le maitre-nageur il va faire les
groupes et puis tu verras ¢a va presque étre 1’heure, donc tu prévois quelques

jeux, c’est ce que j’avais fait, et voila.

Il laisse ainsi au maitre-nageur la premiére séance de natation parce qu’il « a plus [’habitude
que [lui] » (ACS du 26.03, UA 17). Précisément, le maitre-nageur explique les consignes aux
¢leves. Mais I’organisation qu’il met en ceuvre étonne le stagiaire. Celui-ci constate que les
¢leves évoluent en file indienne et n’ont pas un temps de pratique important dans le bassin.
Pour autant, pouvoir observer la premicre séance « rassure » Tom, parce que le MNS « ¢ est
quand méme lui le, le pro, hein» (ACS du 26.03, UA 15). Cet échange témoigne de la
confusion de rdles opérée par le PEFI. Méme sans expérience, Tom se rend compte des écarts
entre les maniéres de faire du MNS et ce qu’il a appris (par exemple permettre aux éleéves
d’avoir un temps de pratique optimal). Aussi, alors qu’il confie la séance au MNS, spécialiste
de la natation, il apprend son métier par contraste, c'est-a-dire en observant ce qu’il ne
souhaite pas mettre en ceuvre lors de la séance suivante. Cette situation rend compte d’une
manicre originale de faconnage de I’IP. Le PEFI est tout d’abord rassuré de ne pas avoir a
prendre en charge la premiére séance de natation. Il apprend alors son métier en observant des

écarts avec ce qu’il a appris a faire.

Enfin, Tom se référe aux manicres de faire de ses anciens enseignants, lorsque lui-méme était
a I’école. C’est notamment le cas lors d’une séance de « sciences de la vie et de la terre ».

Extrait de PACS du 12.05, UA 24

230 PEFI: (...) je vois le cahier d’A., avec le schéma corporel qu’on avait
fait sur les articulations, et avec dessiné dessus un énorme sexe sous le
dessin du personnage, et sa voisine le voit, et donc voila ehh machin donc
c’est parti, et donc la je lui ai arraché carrément la page, quoi. Froidement.
Histoire de... rrrp, de marquer le coup, et j’ai dit bin tu me referas le schéma

a la récréation vendredi, la donc, aprés demain. Voila. Et donc au méme



Chapitre 4. Résultats 1. Cas 2 : Tom 144

moment je vois H. qui rigole, je dis ah tu rigoles, toi, alors je m’approche, et
je vois qu’il avait fait quelque chose dans le méme style, alors je dis ah, bin
vous serez deux. Rrrp, et j’arrache la deuxiéme page aussi (rires).

231 CH : t’as 'impression que ¢a a marqué, ¢a ?

232 PEFI : je sais pas. Parce que H.... ca a peut-étre marqué la classe. Peut-
étre un peu A., mais a mon avis H. il s’en fiche complétement, franchement
(...). Avec le recul je me demande si ¢’était pas pour marquer la classe que
je I’ai fait. Ouai. (...) je me suis rappelé aussi quand j’étais petit, quand ce
genre de choses arrivait, bin nos maitres ils nous déchiraient, ils nous
arrachaient la page, quoi. Et c¢’était toujours hheeiinn, comme ¢a, quoi, et je
me suis dit maintenant je vais le faire, je vais essayer (...).

241 CH : et alors tu I’as fait comme eux, enfin comment je sais pas comment
ils le faisaient a 1’époque, qu’est-ce que tu en as comme souvenir de de la
facon dont ils arrachaient la page ?

242 PEFI : il y avait toujours un grand silence, il regardait 1’¢léve, et puis il
prenait le cahier, et puis rppp, il arrachait aux yeux de tous (...). J’ai pas
soulevé le cahier et puis j’ai arraché devant tout le monde, mais disons...
non, j’ai laissé le cahier sur la table et puis j’ai arraché tout simplement.

247 CH : t’as essay¢ de théatraliser un peu ce moment 1a, de I’exagérer ?

248 PEFI : peut-étre quelque part, oui, un petit peu, de toutes fagons, c’est du
théatre en soi, puisque arracher la feuille, ¢a, c’est c’est un peu... mais euh
voila, c’était pas... j’ai pas cherché a ce que ce soit une super scene de
théatre bien faite pour qu’on y croie au maximum, hein. Mais quand méme,
j’al essay€ et a mon avis ¢a a peut-étre marché pour le reste de la classe, (...)
je ne sais pas si ¢a va avoir un impact, mais si ¢a n’en a pas, et que je
retombe sur ce genre de choses, pourquoi ne pas recommencer, apres tout. Il

y a pas mort d’homme...

Au cours de cette séance, Tom est confronté a une situation qu’il n’avait pas anticipée. Mais il
se remémore les opérations mises en ceuvre par ses anciens enseignants en pareilles
circonstances, et en reconnait donc I’efficacité. C’est pourquoi il arrache une page de cahier
d’¢leve, dans le but de « marquer la classe » (a défaut de marquer un éleéve) pour répondre au
motif de « retrouver le calme ». 11 formule un jugement nuancé a propos de cette opération.

Son but était de marquer deux ¢éléves individuellement. Mais ceux-ci «s’en fichent
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completement ». Toutefois, ’impact présumé sur le reste de la classe le pousse a envisager de
recommencer s’il rencontre une situation analogue. Le développement de son activité, a
travers la mise en ceuvre d’une opération reconnue, enrichit son pouvoir d’agir et constitue

ainsi un ¢lément favorisant le fagonnage de son IP.

1.2.1.4 Les effets contradictoires des visites en classe

Les visites de la tutrice et de I'inspecteur constituent des moments particuliers dans le
processus de fagonnage de I’IP du PEFI. Ils permettent d’identifier I’activité reconnue par lui
comme étant celle d’un enseignant.

Les visites de la tutrice le rassurent et lui sont profitables : « on a besoin de savoir ou on en
est, la, par exemple lundi, ¢a m’a fait du bien d’étre rassuré sur ce projet temps que je fais
depuis quatre semaines, sans avoir aucun écho» (ACS du 26.03, UA 28). Il constate
notamment que « quand on est dans [’action, on [ne] s[e] rend pas compte » qu’il y avait « eu
une longue phase d’oral ou les enfants avaient pas beaucoup écrit » (ACS du 26.03, UA 19).
Au cours des ACS, il précise les conseils qu’il a regus de la tutrice et de 1’inspecteur pour
améliorer la gestion des apprentissages : alterner 1’écrit et 1’oral (ACS du 26.03, UA 19),
mieux gérer le tableau en rendant plus visible, en espacant plus les lignes (ACS du 26.03, UA
10), fixer la feuille sur la table en graphisme afin que 1’¢éléve ne déplace pas la feuille ni sa
main, et ne pas proposer des tracés supérieurs a 30 cm pour rester dans le graphisme et ne pas
étre en motricité (ACS du 12.05, UA 32). Le conseil de la tutrice, avec laquelle le PEFI
«avait quand méme évoqué le cote gestion de la classe » constitue un « declic » (ACS du
20.10, UA 7). Au terme de la visite, les conseils prodigués par la tutrice sont « un vrai
soulagement ». Le stagiaire percoit que « fout s’est bien passé », que « [’entretien a été tres
positif », et que les conseils prodigués 1’ont été¢ « de maniere a encourager la chose », ce qui
I’a « rassuré » (ACS du 15.12, UA 60). Tom pergoit la reconnaissance de son travail par la
tutrice.

En situation d’observation, le PEFI ne se sent pourtant plus enseignant. Il y a dans sa classe
une personne qui 1’évalue, «donc du coup [il n’est] plus vraiment prof puisque [il est]
évalué ». 1l considere qu’il y a «une inversion » (Tom signifie par la le passage de
I’enseignant a 1’étudiant) en raison de ce regard d’un autre enseignant. Voir la personne qui
I’évalue prendre constamment des notes est « super angoissant » et lui « fait peur » (ACS du
15.12, UA 60). De méme, I’inspection est vécue comme « le pire », elle « accapare » (ACS
du 26.03, UA 27) Tom qui est « sur ses gardes » lors de la visite, et qui met 1’accent sur ses

préparations en attendant I’inspecteur, quitte a mettre de coté d’autres travaux comme le



Chapitre 4. Résultats 1. Cas 2 : Tom 146

mémoire (ACS du 26.03, UA 27). Tom insiste sur le c6té impressionnant de cette visite et
considére que « c’était pas des conditions ordinaires d’enseignement, il y a quelqu’un qui
surveille, et puis il circulait, il notait tout » (ACS du 12.05, UA 32). La situation d’inspection
qu’il appréhende n’est pas celle d’un enseignant, parce que « quand on est enseignant,
normalement, on n’a pas la trouille quand on est dans la classe. Or la, c’était quand méme le
cas ; donc la, c’était pas trop enseignant » (ACS du 12.05, UA 32).
Méme si ’entretien post-legon mené avec I’inspecteur le satisfait également (« i/ m’a donné
énormeément de conseils apres, lors de [’entretien »), il lui renvoie dans le méme temps la
perception de connaissances lacunaires, et pointe ainsi ses besoins de formation : « ¢a montre
a quel point on croit savoir des trucs, et puis en fait on sait rien. C’était affolant, et puis
c’était incroyable de clarté. Tout ce qu’il disait, c’était d’'une telle évidence, et puis j’y avais
pas pensé. C’est impressionnant » (ACS du 12.05, UA 32). Le bilan qu’il effectue avec lui
constitue ainsi un état des lieux qui met 1’accent sur le travail a réaliser encore afin de
poursuivre le développement de son activité ; autrement dit, qui pointe une IP d’enseignant en
devenir. L’inspection ameéne Tom a poursuivre typiquement des motifs renvoyant au mobile
« €tre étudiant ».

ACS du 12.05 UA 35, Raisonnement : [pour] montrer qu’on maitrise un

minimum la compétence huit, maitriser les TIC, [pour] valider une

compétence et [pour] que ce soit plus clair pour autrui, [faire en sorte que]

les fiches de préparation soient plus propres a lire, [en] cédant a 1’ordinateur

pour les fiches de préparation pour les visites.

Le stagiaire souhaite que 1’inspecteur lui valide un maximum de compétences, en particulier
la compétence huit du référentiel de compétences (Maitriser les Techniques de 1’ Information
et de la Communication TIC*). Pour ce faire, il présente des fiches de préparation tapées a
I’ordinateur, alors qu’hormis lors des visites, il utilise rarement son ordinateur pour ses
préparations. L’appréhension de la visite d’inspection I’améne, par moments, a modifier son
activité, en renongant a certains apprentissages pour « ne pas trop sortir du lot » en raison de
1’évaluation.
ACS du 26.03, UA 20, Raisonnement : [pour] ne pas trop sortir du lot, [faire

en sorte de] renoncer a tenter certains apprentissages, [en] s’arrangeant pour

2 Arrété du 12.05.2010, BOEN n°29 du 22.07.2010
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rester dans la classe pendant une visite d’inspection et [en] ne prévoyant pas

de choses particulieres, spécifiques.

Mettre en place de nouvelles opérations pourrait perturber les éléves et remettre en cause la
réussite de sa séance. Or le stagiaire veut donner a voir une séance bien maitrisée, afin, avant
tout, d’étre validé (motif d’étudiant) pour pouvoir étre titularisé. Il congoit ainsi son activité
sans prise de risque. Seuls les conseils formulés par une formatrice de I’IUFM et relatifs a la
passation des consignes sont testés par le PEFI dés le lundi suivant, méme si c’est le jour de
son inspection. Ils le sont parce que le stagiaire estime ne pas prendre beaucoup de risques a
mettre en ceuvre ces nouvelles opérations : « ¢ ’est difficile de le louper, quand méme, ¢a (...)
c’est quelque chose qui demande pas du tout de complication, ou d’organisation

particuliere » (ACS du 26.03, UA 37).

1.2.1.5 Les effets contradictoires des évaluations a 'IUFM
Une forme de hiérarchie est opérée par Tom sur les différents moments d’évaluation auxquels
il est confronté. La visite de I’inspecteur est vécue comme « la visite la plus importante »
(ACS du 12.05, UA 37). En comparaison, la soutenance du mémoire professionnel et 1’oral de
connaissances”*, les deux autres temps d’évaluation, n’ont pas la méme valeur. Ils ne sont pas
considérés comme ¢étant un travail d’enseignant mais comme étant « une formalité » a
remplir, rappelant typiquement les situations d’évaluation vécues par le PEFI lorsqu’il était
¢tudiant. Au cours des entretiens d’ACS, Tom multiplie les jugements de conformité a
valence négative. Par exemple, entre autres :

ACS du 12.05, UA 33, Jugement : ¢a me rappelle mon année de mémoire a

la fac. C’est ¢a, je suis devant I’ordinateur, j’écris un mémoire, c’est pas le

travail d’un enseignant (...) mais tout le coté rédaction tout le co6té notes de

bas de page, tout le c6té je compte mes lignes, tout le c6té interlignes 1.5, ¢a

c’est pas le travail de I’enseignant, et ¢ca me rappelle vraiment la rédaction de

mon mémoire a la fac (...) tout I’aspect reliure, parce que deux jours apres je

I’ai relié, je suis méme retourné dans la boutique ou j’avais fait relier mon

mémoire il y a quelques années, donc vraiment j’avais I’impression de faire

** Le mémoire professionnel et 1’oral de connaissance constituent deux domaines d’évaluation des enseignants
en formation initiale. Ils se déroulent tous deux en centre universitaire, devant un jury composé de deux
personnes (un enseignant de I’IUFM et un maitre formateur). Le mémoire professionnel consiste en un travail de
recherche portant sur une question professionnelle que se pose 1’étudiant. L’oral de connaissances vise a évaluer
les connaissances acquises par 1’étudiant au cours des enseignements dispensés tout au long de sa formation.
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un remake 1a du mémoire de la fac, heureusement en plus court, Dieu merci,
mais ¢a rappelé vraiment ¢a.

ACS du 26.03, UA 25, Jugement : c’est utile, ¢a fait réfléchir, mais en méme
temps un prof c’est pas... un prof d’école normalement il rédige pas des
écrits professionnels, ou des mémoires, quand il travaille tous les jours. Donc
voila, c’est pas normalement ce que fait un prof d’école.

ACS du 26.03, UA 28, Jugement : en rendre compte a d’autres, ¢a c’est pas
le travail de I’enseignant, normalement. (...) et tout cet aspect jury, cet
aspect faut parler dans ce temps 14, je veux dire (...) ¢ca me rappelle la 1
année, ou il fallait tenir un temps, avec un exposé, (...), les petits réflexes, la
montre qui démarre, et puis supprimer, quelques mots pour qu’on s’arréte a
14 minutes 30 secondes et pas a 15 minutes, pour que au cas ou leur montre
a eux soit déréglée, qu’ils puissent pas me reprocher d’avoir dépassé le

temps, toutes ces petites choses, oui, tout ¢a, et donc 13, oui, ¢a rappelle...

Ainsi, le stagiaire poursuit typiquement des motifs d’étudiant alors qu’il se trouve en situation

d’évaluation.
ACS du 26.03, UA 25, Raisonnement : [pour] remplir le contrat, [faire en
sorte de] rédiger son mémoire [en] tournant les phrases, [en] regardant les
références.
ACS du 17.06, UA 22, Raisonnement : [pour] étre validé, [faire en sorte de]
passer une épreuve orale [la soutenance de mémoire] [en] faisant les cent pas
dans le couloir, [en] s’échauffant un peu les chevilles, [en] regardant sa
montre, [en] réglant sa montre pour lancer le début de 1’exposé, [en]
appliquant la méthode de 1’oral pro, chronométré, la méthode de I’étudiant.
ACS du 26.03, UA 28, Raisonnement : [pour] passer le contrat, la formalité,
[faire en sorte de] préparer ’oral de connaissances [en] se documentant, [en]
cherchant les termes, [en] étant dans plein de bouquins et [en] apprenant les

programmes presque par cceur au cas oul.

Précisément, Tom différencie la forme et le fond de ses évaluations. « Au niveau du fond,
c’est quand méme [’enseignement » (ACS du 17.06, UA 22), mais ce qui le renvoie a son
travail d’étudiant, c’est la forme des travaux a présenter. Tom hésite sur 1’utilité du travail

qu’on lui demande. Le mémoire est «utile» en ce sens qu’il le fait réfléchir a son
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enseignement en raison du sujet « trés professionnel ». Mais il n’a « pas eu [’'impression en
rédigeant le mémoire d’avancer énormément dans la réflexion qu’[il] availt] déja dans [s]a
téte » (ACS du 26.03, UA 22).
Pendant la soutenance du mémoire, I’ambiguité entre sa propre perception comme enseignant
et comme étudiant persiste. La soutenance est jugée « tres agréable », elle se déroule « de
collegue a collegue ». Le PEFI pointe qu’il y avait quand méme « cet aspect de [’étudiant qui
fait son speech » (ACS du 17.06, UA 22). Cette ambiguité se retrouve ¢galement au moment
des résultats, ou « le soulagement d’avoir réussi fait que c’est un peu comme quand on sort de
la fac aprés qu’on ait vu ses résultats affichés. On est content parce qu’on se dit ouf, ¢a a
payé » (ACS du 17.06, UA 22). L’oral professionnel, tout comme le mémoire, sont ainsi
davantage vus comme des contraintes que comme des ressources au travail du stagiaire.

ACS du 26.03, UA 28, Contrainte : ¢videmment il faut qu’on puisse réfléchir

a ce qu’on a fait, évidemment c’est notre boulot, et bien sir, mais... le

formaliser dans un oral, comme ¢a, je veux dire c’est bon, on en a déja eu

plein,... y’a un moment stop quoi.... On a I’impression un peu que c’est une

obligation institutionnelle, et que on le fait parce que voila faut bien. Et c’est

limite si on n’a pas l’'impression que méme les profs d’IUFM, ils y

participent parce que il faut bien aussi qu’ils le fassent, et voila et donc tout

le monde le fait parce qu’il faut le faire, et puis aprés basta.

Les effets contradictoires des évaluations menées a I’IUFM donnent a voir, par effet de
contraste, 1’activit¢ reconnue du PEFI. « Rédiger au propre ses bilans de séance », « étre
évalué par des croix dans des cases » ou « présenter un mémoire ou une analyse de séance
devant un jury », ne fait pas partie de I’activité « normale » d’un enseignant selon Tom. Les
moments d’évaluation, que ce soit a I'ITUFM ou lors des visites, renvoient typiquement le

stagiaire a des souvenirs d’étudiant vécus a I’université.

1.2.2 Repéres temporels du faconnage identitaire de Tom

Le graphique de Tom (Figure 10) présente les courbes « enseignant » et « étudiant » établies a
partir de ses curseurs d’auto-positionnement. Sur la partie haute du graphique sont indiqués
les événements importants imposés lors de son année de formation : les visites des tuteurs et
de D'inspecteur, et les moments d’évaluation a 1'université. Nous y avons également fait
figurer les temps d’auto-confrontation. Les ¢éléments placés en dessous du graphe

correspondent aux motifs et buts de I’activit¢ de Tom, retenus par lui-méme et par le
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chercheur comme étant signifiants dans le fagonnage de son IP. Précisément, il s’agit du
«sens de I’activité » de 1’ensemble des éléments repérés au cours des entretiens d’auto-

confrontation et analysés dans la  premiére  section 1.2.1 ci-dessus.
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Le dessin des courbes vient corroborer les résultats concernant le fagconnage de I’IP de Tom
présentés ci-dessus. Trois formes saillantes émergent de celui-ci. Un entremélement des deux
trajectoires, qui sur le plan chronologique se situe essentiellement en début d’année, au
moment ou Tom est placé en stage filé et alterne ainsi des temps d’enseignement en classe, au
cours desquels le PEFI se sent davantage enseignant, avec des cours en centre universitaire,
qui le renvoient a son statut d’étudiant. La deuxiéme forme se caractérise par une séparation
nette des deux courbes. Cela coincide avec les moments de placement en stage massé en
pleine responsabilité d’une classe (janvier 2010 puis fin avril — début mai 2010). Ces
moments sont marqués par des curseurs « enseignant » placés plus haut que les curseurs
« étudiant ». Enfin, des pics brutaux, voire des inversions de courbes, sont perceptibles
typiquement lors des temps d’évaluation (visite de 1’inspecteur, soutenance de mémoire,
préparation de I’oral de connaissances...).

Les motifs recensés dans la partie basse du graphe donnent a voir une grande instabilité du
sens de ’activit¢é de Tom. En effet, les motifs renvoyant aux mobiles « étre étudiant »,
« devenir enseignant » et « étre enseignant » s’entremélent constamment, tout au long de
I’année, au gré des événements. Pour autant, cette évolution dépasse le seul caractére fortuit.
Ainsi, I’apparition de mobiles « étre étudiant » est repérable a chaque fois que Tom évoque
des situations d’évaluation a I’IUFM ou en classe comme la visite d’inspection. Ce contexte
d’évaluation, et particuliecrement le mémoire professionnel et 1’oral de connaissances, tous
deux pergus par le PEFI comme étant sans lien direct avec ses expériences professionnelles en
¢tablissement scolaire, ne constitueraient pas 1’activité « normale » d’un enseignant. Il ne
permet pas & Tom de se reconnaitre comme étant un enseignant lorsqu’il prépare ces
évaluations. A D’inverse, les mobiles « €tre enseignant » et « devenir enseignant » se
retrouvent 1’un et [’autre tout au long de 1’année. A chaque début de stage, autrement dit a
chaque fois que le contexte change, la question du personnage réapparait, a travers la
préoccupation de Tom de contrdler la classe et de calmer les éléves tout en restant
bienveillant. Ces mobiles sont également souvent caractérisés par des hésitations, des
tiraillements du PEFI qui ne sait jusqu’ou tenir compte des conseils qui lui sont donnés, que
ce soit par les collegues, le directeur ou les ATSEM, en particulier pour tenir la classe, mais

aussi pour ajuster le niveau de difficulté des situations aux éléves ou les aider aux ateliers.

Si I’on analyse chronologiquement le développement de ’activité de Tom au cours de son
année de formation, on repere que le fagonnage de son IP est particulierement complexe et ne

suit en rien une trajectoire linéaire. Le début d’année est caractérisé par des tatonnements
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initiaux qui se traduisent par la recherche de solutions et, en amont, une sorte d’exploration de
ce qu’est étre enseignant (dans le cas de Tom, apprendre & « gérer la classe », ajuster son
travail a celui de la titulaire, prendre des informations sur les régles a mettre en place, sur la
durée des ateliers, se faire reconnaitre comme enseignant par les parents... — ACS du 20.10).
En I’absence de solutions, Tom persiste dans ses idées. Par exemple, ne sachant comment
organiser seul les ateliers, il se satisfait de pouvoir confondre les réles de ’ATSEM, de
’emploi de vie scolaire (EVS®) et le sien propre malgré les interventions répétées et de plus
en plus précises du chercheur visant a clarifier la situation.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 46

293 CH : Donc N., c’est ’EVS.

294 PEFI : Oui

295 CH : C’est pas une ATSEM, hein?

296 PEFI : Non.

297 CH : Comment tu, quels sont les échanges que tu as avec cette EVS?

298 PEFI : Donc euh, on, on parle souvent de, de R., et euh, en fait I’aprés-midi, hein,
c’est, c’est ce que je t’expliquais, comme M., mon ATSEM s’occupe de la sieste avec
les petits, et bien comme N. est 1a en ce moment, et bien 1’aprés midi, en gros, elle
endosse le role de, de ’ATSEM I’aprés midi pour les ateliers que, que je fais en
roulement. Donc 13, a ce moment 1a...

299 CH : N. endosse le role de ’ATSEM?

290 PEFI : Bin euh, c’est, c’est a peu pres ¢a, oui, puisque, euh... bin elle, elle est 1a
de toute maniére avec euh..., elle est, elle est présente dans 1’école, (...) d’emblée, au
début, elle m’avait méme, elle m’avait proposé son aide, et euh... je ne vois pas
pourquoi refuser, hein, apres tout, s’il y a quelqu’un euh, qui est 1a, qui est aussi dans
le métier de I’enfance de toutes maniéres, euh, je veux dire euh, voila, elle est pas
plombicre, elle travaille avec les enfants, euh euh, donc...

291 CH : Comment tu congois son rdle a elle... est-ce que tu t’es renseigné un peu sur
le role des EVS ?

292 PEFI : Pas trop.

293 CH : Pas trop, oui.

294 PEFI: Euh, je, comme je le disais, je me demande un peu euh, et puis Ch. [la

titulaire] aussi, comment on va faire quand, quand elle ne sera plus la avec R..

» L’EVS est une personne employée dans 1’école dans laquelle Tom effectue son stage dont la fonction, dans ce
contexte précis, consiste a aider R., une éléve handicapée.
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295 CH : Donc toi tu rentres ¢a dans une grande catégorie des métiers de 1’enfance,
c’est ¢ca?

296 PEFI : Bin quelque part, euh, elle travaille avec euh, avec des enfants qui sont en
maternelle, alors c¢’est siir qu’elle aide quand méme une petite qui semble... il a un
handicap, alors cet handicap, je le répéte, n’est pas encore reconnu, et accepté par les
parents, mais euh... a la base, oui, c’est pas, c’est pas le méme métier, elle est pas
ATSEM, mais I’apreés midi il faut bien reconnaitre que... c’est comme si elle 1’¢était.
297 CH : Hm hm. Et toi, ton métier, il rentre aussi dans ces métiers de 1’enfance?

298 PEFI : Bin, je pense oui, puisqu’on est quand méme au contact des enfants, on est
la pour qu’ils apprennent quelque chose, et donc euh...

299 CH : Mais en lien avec ce que tu disais a I’instant, tu disais ’ATSEM euh, tu
disais tout conseil est bon a prendre,

300 PEFI : Oui

Tom assimile les métiers d’EVS et d’ATSEM a une grande catégorie des « métiers de
[’enfance ». Méme si I’EVS n’est pas I’ATSEM, selon Tom, « ¢ ’est comme si elle [’était ». 11
n’hésite donc pas a lui confier des tdches qui reléveraient davantage de I’ATSEM. Les
difficultés du PEFI a faire évoluer son activité en différenciant les roles sont d’autant plus
marquées que son formateur référent lui a déja reproché, dés le début de ’année, cette
confusion et a souligné I’importance de clairement définir les rdles, « parce que les enfants ne
savent peut-étre plus la différence entre ce que fait N. [I’EVS] dans la classe et ce que fait M.
[ATSEM] » (ACS du 20.10, UA 50). Méme si, selon Tom, les conseils de sa tutrice, avec
laquelle il « avait déja évoqué le coté gestion de la classe », constituent « un déclic » (ACS du
20.10, UA 7), il cherche toujours a « profiter des deux personnes » pour 1’organisation des
ateliers.

L’apport de la vidéo a été essentiel pour aider Tom a dépasser ses difficultés initiales en
voyant les situations de classe et envisager ainsi la recherche avec un enjeu transformatif et
développemental. Précisément, a de maintes reprises au cours de la premiere ACS, comme
lors des suivantes, Tom reléve des ¢léments qu’il n’avait pas pergus lors de ses
enseignements, préoccupé qu’il était par les éleves. Lors de I’ACS du 20.10, nous avons par
exemple pu faire observer le cas de deux ATSEM qui discutent a voix haute dans la classe en
remettant en question le travail du stagiaire, celui d’un éléve qui ne respecte pas la sanction

donnée par I’enseignant en motricité, celui de conflits entre les éléves ou encore de consignes
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qui ne sont pas respectées. Autant d’éléments qui étaient passés inapercus au cours de la
séance elle-méme et qui pourtant interpellent Tom lorsqu’il les voit.

Le développement de I’activité de Tom se traduit par une meilleure organisation de la classe
et une capacité accrue d’anticipation des réactions des éléves au moment de la préparation des
séances. Par exemple, apres avoir été¢ confronté, en début d’année, au probléme d’une salle de
motricité aménagée différemment de ce qui était prévu, ou a une récréation annulée en raison
du mauvais temps, il vérifie a 1’avance la présence du matériel nécessaire aux activités
suivantes, ou encore regarde la météo pour savoir si les ¢éléves pourront sortir en récréation ou
s’il faut prévoir une activité de substitution (ACS du 15.12, UA 13, 45, 47, 51). Au mois de
décembre, au cours de la deuxieme ACS, Tom formule également des jugements d’utilité¢ a
valence positive qui témoignent du développement de son activité et de sa reconnaissance de
I’efficience de nouvelles opérations mises en place :

Extrait de ’ACS du 15.12, UA 23

J’al un petit peu progressé¢ dans la, la maitrise du grand groupe en
maternelle, au niveau du calme (...). Une ou deux fois, j’ai vraiment levé le
ton, et j’ai dit maintenant c’est plus possible, on ne s’entend plus parler.
Voila, j’ai essayé déja a ce niveau la.

Extrait de ’ACS du 15.12, UA 26

Je suis assez exigeant sur la maniere dont ils sont assis, (...). Dés que je vois
que c’est trop serré, je dis hop, tu t’assois parterre, et puis, et puis voila, hein.
Alors que je faisais pas ¢a spontanément avant. Et de temps en temps, quand
je vois que ¢a va pas, je les change de place. C’est des petits réflexes que

j’avais pas au début.

Malgré cela, Tom continue de manquer d’opérations. Il profite des stages qui lui sont
proposés pour se constituer un répertoire d’idées et d’activités, une « trousse de secours »
(ACS du 26.03, UA 24) qu’il pourra ressortir ultérieurement s’il retrouve le méme niveau de
classe. Pour ce faire, il photocopie notamment des documents élaborés par d’autres
enseignants et laissés a disposition de tous en salle des enseignants, afin de se « rassurer » et

de combler en partie son manque d’idées.

L’apport de la vidéo ne s’est pas limité au seul début d’année, sa difficulté a voir I’ensemble
de la classe perdurant. Au cours de son second stage masse€, en classe de cycle trois (8 -10

ans), le stagiaire est confronté au probléme d’éleves qui lancent des boulettes de papiers des
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qu’il leur tourne le dos pour écrire au tableau. Le jeu « du chat et de la souris » que joue un
¢léve a I’insu de Tom, illustre cette difficulté.

Extrait de PACS du 12.05, UA 7

64 PEFI : les papiers qu’ils se lancent, ca, c’est le prochain combat!

65 CH : alors justement, les papiers qu’ils se lancent, tu les vois?

66 PEFI : pas toujours... (rires) des fois. Mais c’est un vrai sport d’écrire au
tableau et de repérer ceux qui les lancent en méme temps. Et évidemment,
quand on les, leur demande, c’est jamais eux, forcément. C’est presque
drole, intérieurement, parce qu’ils sont malins quand méme, ils sont forts, ils
sont tres forts. (Vidéo) (...) Sauf que ce qu’il ne sait pas c’est que a [’heure
qu’il est je suis en train de le voir, ¢a. Ah, le coquin. Hop la, ouai ouai, hm
hm, hein il faudrait des yeux dans le dos (...)

76 PEFI: ouai c’est vraiment un jeu le jeu du chat et de la souris, hein.
(vidéo) hop la! (...)

78 PEFI : ah, ils le font, ils le font avec la régle, ¢a j’avais pas compris. Ah
ouai, on en apprend des choses. (...)

86 PEFI : le probléme c’est aussi que si j’ai le dos tourné et que je n’ai pas la
preuve, la preuve du lancer, je peux pas dire avec certitude que c’est A. [un
¢léve] qui I’a lancé ou quelqu’un d’autre, et il est pas le seul, il ya A., H. [un
autre ¢leve], enfin je sais, je sais grosso modo qui c¢’est, hein, parce que je les
ai tous choppés du regard au moins une fois ou deux, mais euh... si je ne le
vois pas en vrai directement, c’est difficile aussi de dire, ... parce que je sais
trés bien que méme si je, si je ne 1’ai pas vu, ils vont dire ah bin oui c’est pas
moi, et méme si je le vois, ils vont dire ¢’est pas moi. Enfin ... en tout cas
euh, peut-&tre A. et H.. Donc c’est, ¢a ¢’est un probléme que j’avais pas du
tout en CP [6-7 ans], hein, ouaip (...)

90 PEFI : c’est énervant, hein, rrr, c’est agacant... quelque part, en le voyant
comme ¢a de I’extérieur, c’est presque drdle, parce que... voila... mais
quand on est en classe, ¢a peut pas €tre tout le temps comme ¢a, sinon c’est
pas possible, c’est pas possible... qu’est-ce qu’il a appris de la séance...

rien !

Ce n’est qu’en visionnant 1’enregistrement audiovisuel de sa séance que Tom découvre

I’organisation des €léves qui s’envoient des projectiles avec leur régle des que le stagiaire les



Chapitre 4. Résultats 1. Cas 2 : Tom 157

quitte du regard. Une position « extérieure » rendue possible par la vidéo lui donne acces a ce
qu’il ne voit pas d’habitude et lui permet d’avoir « des yeux dans le dos ». La vidéo lui
« apprend des choses » qu’il n’avait « pas comprises » sur la fagon dont procedent les ¢leves
pour envoyer des boulettes de papier. Au-dela du travail lui-méme, ce qui pose probléme au
stagiaire est de voir toute la classe, parce qu’il écrit au tableau et tourne par conséquent le dos
aux ¢leves : «si jécris au tableau bin je leur tourne le dos, et donc oui, le probleme vient un
peu de la » (ACS du 12.05, UA 12). En raison de I’ « empéchement » généré par I’écriture au
tableau il envisage de nouvelles opérations. Par exemple, écrire au tableau en étant face aux
¢léves, et par conséquent dos au tableau, ce qui lui permettrait de « voir le plus possible »
toute la classe et de montrer plus de présence aupreés des ¢éléves, puisque « des fois peut-étre
que la simple présence de l’enseignant suffit a calmer les ardeurs » (ACS du 12.05, UA 8).
Mais il « n’arrive pas tellement a écrire dans [’autre sens » (ACS du 12.05, UA 12) et n’est
pas satisfait du résultat parce que « ¢ ’est moche, quoi, ¢ca ne donne rien » (ACS du 12.05, UA
8). Une autre opération envisagée consiste a sanctionner toute la classe, mais Tom estime
qu’il n’est pas juste de punir collectivement puisque certains éléves ne lancent pas de
boulettes de papier. Ainsi, I’apport vidéo est une ressource indéniable dans le développement
de lactivité du PEFI, lui permettant d’avoir accés a ce qui resterait masqué en 1’absence de
vidéo. Mais la vidéo ne fournit pas systématiquement les opérations permettant a Tom de
remédier a ses difficultés.

Des jugements positifs rendent compte de 1’acquisition de routines que le stagiaire n’avait pas
en début d’année, notamment écrire le travail au tableau et de sa capacité a mettre les éléves
au travail (ACS du 12.05, UA 13 et 25).

En fin d’année, Tom ¢énonce des motifs qu’il n’avait pas encore abordés auparavant,
notamment pour pouvoir anticiper et mieux organiser son enseignement. Par exemple, il
insiste a plusieurs reprises sur la nécessit¢ de commencer par « d 'abord connaitre un peu les
éleves » (ACS du 12.05, UA 2), ce qui lui permet « apres de différencier » (ACS du 17.06,
motif de ’'UA 15). Cette connaissance des éléves I’améne a reconnaitre son activité en
formulant un jugement d’utilité a valence positive.

Extrait de PACS du 17.06, UA 11

Par rapport au stage filé, maintenant, 1a, c’est vrai que ¢a roule beaucoup
mieux, parce que il y a des habitudes qui sont créées, les enfants me
connaissent, (...), et ¢’est vrai que maintenant, je dis quelque chose et, bon,
tu te déplaces, tu fais trop de bruit, tu vas la. Il le fait tout de suite. Avant,

pfft, pas évident.
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De nouveaux jugements a valence positive témoignent de la reconnaissance par le PEFI des
progres de ses €leves (ACS du 17.06, UA 4 et 17). Les motifs d’enseignant qu’il envisage en
fin d’année, dont la poursuite se confirme par le positionnement des curseurs sur 1’échelle
d’auto-positionnement, sont toutefois brutalement interrompus lors des moments d’évaluation

et d’inspection, le curseur étudiant étant subitement plus élevé que le curseur enseignant.

1.2.3 Tom et les objets symboliques de la craie et du tableau

Le cas de Tom peut étre symbolisé¢ par la craie et le tableau. Affecté en stage filé en
maternelle, il n’utilise pas le tableau de I’enseignant. Il en découvre donc [’utilité et
I’utilisation au cours de son premier stage massé€, qu’il effectue en classe de CP (6-7 ans).

Extrait de ’ACS du 26.03, UA 10

J’ai beaucoup apprécié ce coté tableau, le bruit de la craie, ces petits choses
13, et puis fin de la semaine, avec 1’éponge, on essuie les petits morceaux de
craie qui trainent, et puis ¢’est de nouveau prét pour le lundi, écrire le texte a
I’avance pour le lendemain, et puis ouvrir le tableau le matin aahhh, ¢a m’a

plu.

L’IP de Tom se faconne essentiellement en classe. Bien sir, il profite des conseils et de
I’observation de la titulaire, du directeur de 1’école et des personnes qui viennent le visiter en
classe pour savoir comment faire son métier. Bien sir, il cherche également des conseils
aupres de personnes qui ne sont pas enseignantes, comme les ATSEM et le MNS. Mais Tom a
le souci de faire ses expériences, de trouver sa propre manicere de faire. Il n’hésite pas a
s’affranchir des conseils des colleégues pour y parvenir. C’est en classe également que doivent
se dérouler les évaluations. Celles se déroulant a I'TUFM [1’¢loignent systématiquement de
préoccupations professionnelles.

La gestion du tableau est la clé¢ de nombre de difficultés qu’il rencontre. Espacer les lignes et
respecter les codages, deux prescriptions énoncées par sa tutrice, permettent de rendre plus
lisibles, donc plus compréhensibles ses consignes. Mais surtout, écrire au tableau constitue
une difficulté lorsqu’il faut dans le méme temps faire face aux éléves pour montrer une
présence en toute circonstance. Malgré cela, Tom apprécie le tableau. L’outil correspond aux
perceptions que le PEFI garde en mémoire de ses années ou lui-méme était éleve. Ces
souvenirs lui rappellent également les manieres de faire d’un de ses anciens enseignants, qu’il

n’hésite pas a s’approprier et a expérimenter. Ce tableau, c’est enfin le fond de la scéne sur



Chapitre 4. Résultats 1. Cas 2 : Tom 159

laquelle se produit le « personnage » que représente le PEFI face aux éléves. Un personnage
difficile & décrire, un personnage qui cherche constamment a trouver le bon équilibre entre
fermeté et bienveillance, entre autorité et sympathie, pour avoir « une main de fer dans un
gant de velours ». Un personnage qui rend typiquement compte de la complexité du

fagonnage de I’IP de Tom.
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1.3. Cas 3 : Sofi

1.3.1 Cinq points saillants qui participent du faconnage de I’IP de Sofi
L’analyse des données se rapportant au parcours de Sofi (Annexe 3) montre que le fagonnage
de son IP s’organise autour de cinq points saillants :
- la sollicitation de personnes ressources en contexte d’enseignement ;
- I’établissement progressif de son autorité ;
- la préoccupation du controle de la classe ;
- la difficile prise en compte des rythmes de travail des éleves et de I’emploi du
temps ;

- la reconnaissance fluctuante de son travail.

1.3.1.1 La sollicitation de personnes ressources en contexte d’enseignement

En début d’année, Sofi juge sa rentrée comme compliquée du fait, notamment, du manque de
formation et d’information. La stagiaire note qu’elle n’a bénéfici¢ d’aucune « mise au point
de 'IUFM » : « c’est vraiment le premier jour de rentrée, et on sait pas trop si on devait
ramener des choses, enfin, si on devait préparer quelque chose » (ACS du 10.11, UA 5). De
plus, Sofi pensait avoir des petites sections (3-4 ans) et « apprend en arrivant qu[‘elle] aura
des grandes sections » (5-6 ans) ; « donc j’ai dit ah, c’est pas la méme chose » (ACS du
10.11, UA'S).

Au cours du premier trimestre de son stage filé, Sofi décrit une situation ou elle doit faire face
a de nombreuses contraintes. Elle bénéficie de 1’aide d’une ATSEM mais « chaque semaine,
c’est une ATSEM différente » (ACS du 10.11, UA 8). Ce manque de stabilit¢ des ATSEM ne
lui permet pas de travailler dans la continuité d’une semaine a ’autre. Les éléves sont « tres
bruyants », « tout excités » en salle de jeux parce qu’impatients d’y pratiquer une activité, et
« ne se [sentent pas] visés » lorsque Sofi crie pour capter ’attention (ACS du 10.11, UA 11),
ce qui occasionne, de fagon récurrente, une perte de temps « a se mettre en condition pour
pouvoir étre entendue » (ACS du 10.11, UA 12).

Dans ce contexte, la stagiaire se tourne vers divers types d’interlocuteurs. Dés la premicre
journée de classe et tout au long de I’année, la PEFI s’adresse aux collégues proches. Le
jugement émis sur la difficulté de la premiere journée est sans équivoque : «j ai dit ouh la la,
c’etait dur aujourd’hui ». Elle n’est « pas fiere » d’elle et a I’'impression d’avoir « beaucoup
crié » sans pour autant parvenir a avoir I’attention des éléves. Elle décide alors d’aller

demander de ’aide a la directrice le soir méme. Cette derniére et la titulaire lui donnent des
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« trucs » afin de capter I’attention des éleéves, de tenir la classe et de moins se fatiguer. Elles
lui conseillent de chanter davantage, d’utiliser le bruit en tapant dans les mains, de faire des
jeux de doigts. Sofi se réfugie dans ces opérations qu’elle cherche a mettre en ceuvre tres vite
parce qu’elle considere que I’IUFM, en début d’année, ne 1’a « pas beaucoup outillée ». Elle
juge ces opérations efficientes (« ¢ ’est vrai que ¢a marche ») pour faire face a ses difficultés.
Dans sa démarche, elle ne sollicite pas d’autres PEFI, ni des collegues extérieurs a 1’école
pour « avoir des conseils », mais des personnes qui connaissent les circonstances spécifiques
du contexte (ACS du 10.11, UA 5).
Cependant, I’appropriation de ces opérations empruntées a d’autres requiert du temps et ne
permet pas de faire face rapidement aux difficultés cumulées de Sofi. En stage massé, avec
des ¢leves plus grands, la stagiaire sollicite ainsi une collégue pour 1’aider a tenir la classe.
Elle cherche en effet a réagir au comportement d’«un éleve qui perturbe le
deroulement » (ACS du 28.05, UA 15). Selon Sofi, « c’est le pire de la classe. Lui rien ne
[’atteint. Non, mais les punitions il s’en fiche ». Cet éléve « était pénible, c’est toujours euh,
pfff... des petits bruits, des gestes ». Au cours de cette situation, elle ne parvient pas a calmer
I’¢éleve seule et ’envoie alors dans une autre classe.

ACS du 28.05, UA 15, Raisonnement : [pour] tenir la classe ou assurer la

discipline au sein de la classe et [parce que] c’est mieux pour tout le monde,

[faire en sorte d’] isoler un ¢éléve, [en] le ramenant chez le directeur, [en]

I’envoyant dans une autre classe faire une punition, [en] ’emmenant dans

une autre classe.

Pour Sofi, I’appel au directeur ou a un collégue, témoignant de son incapacité a régler seule la
situation, « ne remet pas en cause [sla crédibilité ou [slon statut d’enseignante » (ACS du
28.05, UA 15) et lui permet de mieux travailler avec le reste du groupe.

La sollicitation de personnes ressources proches du monde professionnel lui permet de
concevoir ou de mettre en oeuvre des opérations pour mieux tenir la classe. Ces nombreuses
interactions avec ses collégues et d’autres enseignants produisent parfois des désaccords.
Mais la PEFI fait I’effort de les masquer, méme quand elle reste « perplexe ».

Extrait de ’ACS du 10.11, UA 22

249 CH : [dans ton carnet de bord], tu dis «je suis pas vraiment d’accord
avec elle [une collegue chevronnée de I’école] quand elle dit que 24 éléves

«¢a vay, et quand elle dit que le lundi, de toutes facons, les enfants sont
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calmes, mais le vendredi soir, ¢a doit étre autrement »... Tu lui dis que t’es
pas d’accord, tu vois, t’as un échange avec elle ? (...)

252 PEFI : non, je pense, mais je dis rien (rires) (...).

254 PEFI: 24 [¢éleves dans la classe], c’est vrai que par rapport a certains
effectifs, ou... y’a d’autres copains qui ont 30 éleves, c’est siir c’est pas
évident, ¢a doit étre trés dur. Mais 24 c’est déja du boulot. Mais donc oui, 24
certes, c’est pas beaucoup, mais enfin, on pourrait, on pourrait en avoir
moins, aussi.

255 CH : et pourquoi tu lui dis pas, qu’est-ce qui t’empéche de lui dire ?

256 PEFI : je sais pas... elle, c’est une routiére, alors forcément elle se dit
peut-€tre je gere, (rires), mais... non, je sais pas pourquoi euh... oui, je suis
pas d’accord avec elle mais je dis rien. (...)

260 PEFI : mais bon ¢a me laisse perplexe par rapport a ce que j’ai vécu,

quoi.

Au lieu de controverser avec cette collégue, Sofi préfére masquer son désaccord car la
présentation ostensible d’un avis contradictoire pourrait, a ses yeux, modifier la perception que
cette enseignante se fait d’elle : « elle se dit peut-étre que je gere ». C’est bien parce que Sofi
considere que la collégue est « une routiere », qu’elle a plus d’expérience, qu’elle doit par
conséquent avoir quand méme raison. Le manque d’arguments a apporter la contraint a rester
« perplexe » et a ne pas s’opposer a sa collégue.

Sofi est méme amenée a solliciter les éleves afin d’obtenir des informations sur I’organisation
de la classe. C’est notamment le cas au début de son premier stage massé.

Extrait de ’ACS du 12.03, UA 12

117 CH : comment se sont passés les tout premiers moments de ce stage R3,
la(...)?

118 PEFI: (...) j’ai fait ’appel, pour me remémorer le nom de tous les
enfants, et puis bin je leur ai carrément demandé¢ comment ¢a se passait,
donc ils m’ont expliqué pour la cantine, pour... bon je savais, mais, ou se
trouvaient certaines, certains... euh le matériel nécessaire, les billets pour la
cantine, les billets pour les absences et tout ¢a ils m’ont montré un petit peu.

119 CH : oui, t’as dit je le savais quand méme...
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120 PEFI : bin je savais qu’il y avait ce billet de cantine, enfin qu’il y avait
ce ramassage des billets de cantine, qu’il y avait les absences, mais je savais
pas qu’il y avait forcément des billets pour les absences, quoi.

121 CH : qu’est-ce qui fait que finalement tu leur demandes alors que tu sais
quand méme une partie de I’organisation, que tu connais une partie de
I’organisation ?

122 PEFI: bin pour les faire... enfin, ils connaissent mieux le
fonctionnement de la classe que moi, et pour les faire participer, pour euh, je
sais pas, pour discuter avec eux, pour leur montrer que, bin qu’ils savent des
choses, et que voila, ils peuvent m’aider...

123 CH : c’est a eux de t’aider, ou c’est a toi de les aider ?

124 PEFI : c’est a moi de les aider, mais ils peuvent aussi m’aider, vu qu’ils
connaissent une routine, quand méme. ..

125 CH: mais que tu connais partiellement aussi, puisque tu étais en
observation, et tu en as stirement discuté un petit peu avec la titulaire...

126 PEFI : oui mais pas de tout, alors que bin pour savoir ou était rangé, ou
tel et tel cahier, ou tel et tel ticket, bin c’est eux qui savaient a peu pres ou ¢a
se trouvait dans le bureau et ils ont pu me dire oui, c’est par la, et en

cherchant effectivement, on trouvait.

Lors de sa journée d’observation et des échanges avec la titulaire, Sofi avait pu prendre un
certain nombre d’informations sur la classe. Mais 1’organisation spécifique de la classe est
complexe. Outre le prénom des é€léves, il lui faut se remémorer la place et le fonctionnement
des tickets de cantine, des billets des absences, le rangement des cahiers... Elle demande aux
¢leéves de I’aider, parce qu’ils « connaissent mieux le fonctionnement de la classe » qu’elle et
qu’ils connaissent « une routine ». Sofi n’est pas perturbée par le fait de faire état de son
manque de connaissance des habitudes de la classe. Elle profite de ce temps d’adaptation pour
faire participer les éléves et justifie sa démarche en leur montrant, a travers leurs réponses,

qu’ils « savent des choses » et qu’ils peuvent 1’aider.

La stagiaire accorde une grande importance aux conseils de I’inspectrice. L’inspection se
déroule au cours de son stage fil¢, le 8 mars 2010. Au-dela des renseignements précis sur la
classe et son organisation, qu’elle peut glaner aupres de ses collégues tout au long de 1’année,

Sofi met a profit cette visite pour poser des questions afin d’« avoir des conseils et de savoir
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comment faire dans certaines situations » (ACS du 12.03, UA 25). L’inspectrice souligne
notamment un manque d’exigence de la stagiaire, 1a ou elle-méme avait I’impression d’étre
exigeante en se tenant a ce qu’elle avait demandé aux éleves. Néanmoins, Sofi est satisfaite du
bilan de I’inspectrice en ce sens qu’elle pointe I'importance de « trouver une solution [aux]
conflits » dans la classe et de sanctionner les éleéves indisciplinés. Si la visite avait eu lieu plus
tot, elle pense d’ailleurs qu’elle n’aurait peut-étre pas commis certaines erreurs (ACS du
12.03, UA 10). Par exemple, elle n’aurait pas laissé passer, pensant gagner du temps, le fait
que les ¢éléves enlévent leurs chaussures en motricité alors qu’elle ne I’avait pas demandé.
C’est pourquoi elle « auraift] bien aimé lui poser encore plein de questions ». Elle reconnait
la les connaissances et les compétences de 1’inspectrice a fournir des réponses quelle que soit
la situation évoquée, et aurait aimé que celle-ci reste plus longtemps. Toutefois, peu apres,
elle constate également que I’application de ces conseils ne lui donne pas satisfaction. Par
exemple, I’inspectrice préconise de prendre du temps pour que les éléves soient bien rangés
dans le couloir, afin de profiter de cet apprentissage par la suite. Mais la PEFI n’a « pas eu
l’impression que ¢a allait mieux » et a « encore perdu du temps par la suite » (ACS du 12.03,
UA 9). De méme, Sofi manifeste sa volonté de suivre les préconisations de I’inspectrice mais
pense qu’ «on peut pas non plus tout le temps faire ce qu’ils préconisent ». Elle a
I’impression qu’avec « certains enfants, enfin on a beau faire ce qu’on veut, ils feront
toujours un petit peu autre chose » (ACS du 12.03, UA 24).

La PEFI profite également de la visite d’un maitre référent le 5 octobre 2009. Méme s’il est 1a
« pour juger », I’entretien post-legon permet a la stagiaire d’ « étre rassurée ». Le formateur,
qui, selon la PEFI, dispose d’éléments de comparaison en raison des nombreuses visites qu’il
effectue, considere que ses €leéves « n ‘étaient pas plus bruyants que d’autres classes qu [‘1l a]
pu voir ». Surtout, suite a un échange avec la directrice de I’école, il livre un avis sur le travail
de Sofi et sur son intégration dans 1’équipe, qu’elle n’avait pas percue. Sofi est « rassurée »
d’entendre qu’elle est « bien intégrée » et que les collégues « consider[ent] ce qu’[elle]
fai[t] » (ACS du 10.11, UA 20).

Enfin, une formatrice de I'IUFM effectue deux visites dans I’année dans la classe de Sofi, a
I’occasion de ses stages massés de trois semaines. La PEFI en retient que la tutrice a
remarqué la quantité de travail fournie, que « les éleves [la] respectaient » et qu’elle arrivait a
«[se] faire obéir » (ACS du 12.03, UA 19).

Tout se passe comme si Sofi sollicitait différemment les visiteurs. Du maitre référent, tout
comme de la formatrice de I’IUFM, elle retire davantage un soutien émotionnel et une forme

de reconnaissance de son travail et de son intégration au collectif. De 1’inspectrice, elle retient
9
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davantage de conseils pratiques, des opérations, qu’elle peut mettre en ceuvre pour réagir dans
diverses situations. L’analyse de D’activité de Sofi rend donc typiquement compte de
I’importance de personnes ressources proches d’elle. Chacun semble avoir quelque chose a lui
apprendre. Les collégues et la directrice, qui connaissent bien I’école et qui parfois partagent
les mémes difficultés, les éléves, paradoxalement, auxquels elle doit enseigner mais qui
connaissent mieux qu’elle les routines de la classe et 1’inspectrice qui a des connaissances
pratiques. Face a une difficulté, Sofi se tourne donc prioritairement vers des personnes ayant
une connaissance du milieu, du contexte d’enseignement, n’identifiant jamais les
enseignements dont elle bénéficie a I’'IUFM comme une ressource potentielle. Pour elle, la

proximité avec la situation de classe est essentielle.

1.3.1.2 L’établissement progressif de son autorité

Les contraintes qui mettent momentanément Sofi en difficulté lui permettent aussi
d’envisager d’autres possibles et, a terme, de les expérimenter. C’est notamment le cas
lorsque, le 28 septembre 2009, quatrieme jour du stage filé en responsabilité, elle tente d’étre
exigeante et rassemble les ¢léves pour descendre en cour de récréation rejoindre les parents.
Elle décide de ne pas descendre avant d’avoir obtenu le silence. Or une intervention de la
directrice vient anéantir ses efforts.

Extrait de PACS du 10.11, UA 24

271 CH: Ia, tu mets [lecture du carnet de bord] «remise en ordre par la
directrice » euh... t’es encore dans la salle de classe avec tes éléves au
moment ou la sonnerie retentit, ¢’est ¢a ?

272 PEFI : oui.

273 CH : alors que tes ¢leves devraient déja étre dans la cour, « la directrice
entre dans la classe, me dit assez séchement que je ne peux pas les garder,
qu’il est I’heure et que les parents attendent », probablement dans la cour.
Bon alors 13, tu dis «j’ai I’'impression d’étre la maitresse qui se fait gronder
par la directrice devant la classe », voila, «je trouve que vis-a-vis de la
classe cet événement me fait perdre ma crédibilité ».

274 PEFI : oui.

275 CH : alors, et tu dis, et tu rajoutes, oui, « j’ai mal choisi mes priorités ».
C’est-a-dire, qu’est-ce qu’il y a, la derricre ce terme de priorités ?

276 PEFI : bin, pour moi, le... je voulais pas descendre avant euh que le

rang soit pas constitu¢ et qu’ils soient euh qu’ils soient euh, en rang et
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silencieux. Et... bon, ¢a faisait un moment, ils étaient pr... ils avaient les
vestes et tout, mais euh, j’avais pas le calme, et on m’avait dit d’étre
exigeante, et je me suis dit euh que bin, fallait étre réguliére aussi sur les
exigences. Maintenant, c’est vrai que y’a des parents qui ont aussi des autres
enfants a aller chercher plus loin au primaire, et c’est aussi pour ¢a que...
(...) elle a di étre stressée parce que c’était peut-étre a elle aprés que les
parents auraient fait des commentaires, sur le retard, donc je comprends, et
peut-€tre c’est c’est en discutant avec elle une autre fois, bin ou elle m’a dit
bin faut... faut choisir, faut faut... faut savoir prendre la bonne décision euh,

voir ce qui est le moins important...

Au-dela du bien-fondé de I’intervention de la directrice, c’est davantage la forme de son
intrusion qui perturbe la stagiaire. La directrice pénétre dans la salle de classe et dit
« sechement » qu’il n’est pas possible de rester plus longtemps dans la classe avec les éléves
parce que les parents attendent. Sofi a I’impression de perdre sa crédibilité et se sent mise en
difficulté « vis-a-vis de la classe ». Pourtant, dans le méme temps, elle apprend le métier. Elle
comprend que la priorité, dans cette situation, est de ne pas faire attendre les parents. En effet,
I’analyse de I’activité de la stagiaire est caractéristique d’un conflit intrapsychique : Sofi
rencontre des difficultés a choisir entre plusieurs préoccupations : « étre réguliere sur les
exigences », « avoir le calme », « ne pas descendre avant que le rang soit constitué », et dans
le méme temps « étre a I’heure ». Cette situation est résolue par I’intervention de la directrice.
Les échanges menés ensuite avec cette derniére lui permettent de mieux comprendre les
priorités : « elle m’a dit faut choisir, faut savoir prendre la bonne décision euh, voir ce qui est
le moins important ».

Tout au long de I’année, Sofi est préoccupée par le fait de « marquer son autorité ». Pour
cela, elle insiste sur le soin que les éléves doivent porter a leur cahier du jour, en précisant ce
que les ¢€leves doivent faire, « en rappelant de sauter des lignes au niveau des carreaux »,
«en disant que c’est trois carreaux et pas autrement», en faisant recommencer et en
punissant (ACS du 28.05, UA 19). Ces opérations sont induites par le manque de soin apporté
par les €léves a leurs travaux. Sofi avait « vu des titres qui n’étaient pas soulignés, ou alors
soulignés a la main, et alors ¢a donnait n’importe quoi». Ces opérations sont aussi
engendrées par les €léves eux-mémes (« y’a des choses qu’on pense qu'’ils feraient d’office, et
qu’il faut rappeler ») et par le temps (« [je ne fais pas recommencer| systéematiquement. Tu

peux pas passer voir chez tout le monde et puis... c’est déja tellement dur que tout le monde
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soit prét en méme temps », ou encore « ¢a va tellement vite, on a un certain nombre de choses
a faire, et ¢a avance pas aussi vite qu’on le voudrait ») (ACS du 28.05, UA 19). Le caractere
conflictuel de la situation li¢ a ces contraintes explique le tiraillement de Sofi : elle souhaite
« marquer son autorité » en faisant soigner les cahiers du jour, mais contrainte par le temps et
les travaux des éleves, hésite a faire recommencer lorsque les cahiers ne sont pas soignés. Elle
formule trois jugements d’utilité a valence négative : il « faudrait étre encore plus rigoureux
sur ces choses la » ; 1l « est difficile d’étre constante », et elle est « en train de [s’|lemméler les
pinceaux » (ACS du 28.05, UA 19).

Pour Sofi, devenir enseignant passe donc par apprendre a asseoir son autorité. Cependant, elle
peine a y parvenir du fait d’opérations difficiles a construire dans un contexte marqué de
nombreuses contraintes comme, par exemple, I’intervention de la directrice, et par la pression

temporelle éprouvée.

1.3.1.3 La préoccupation du contréle de la classe

Tout au long de I’entretien d’ACS de janvier, Sofi fait part de sa préoccupation relative aux
questions de discipline et d’ambiance de classe. Elle souhaiterait notamment pouvoir
optimiser le temps de travail des éléves. De fagon récurrente, elle énonce des contraintes
inhérentes a 1’activité des éleves et qui portent sur la gestion de la classe. Par exemple, elle
pointe que les ¢léves sont «super agités », «terribles (...) incroyables... », «super
bruyants » (UA 8, 21 et 27), «ils écoutent pas » et « en avaient rien a faire » (UA 8, 11 et
25). Ceci implique, pour elle, d’étre « tout le temps derriere eux », de « leur redire plusieurs
fois, t’as sorti ton cahier, assieds toi correctement... » (UA 7 et 13). Malgré ses explications
répétées aux ¢éleves, Sofi reléve qu’il y a toujours un €éléve « qui va lever le doigt et qui va
dire « il faut entourer, c’est ¢a » ? » au moment de débuter le travail (UA 23). De plus, les
¢léves n’étaient pas assis correctement ce qui fait dire a la stagiaire que la situation relevait du
« cauchemar » (UA 8).

Face a ces contraintes, Sofi formule des motifs relatifs au mobile « étre enseignant » lors de
I’ACS du 22.01. Ceux-ci portent sur la maitrise de la classe et témoignent de sa préoccupation
portée non plus sur « comment apprendre son métier » ou sur 1’observation d’autrui, mais sur
son enseignement en direction des éléves. Huit raisonnements témoignant de sa préoccupation
a avoir une bonne ambiance de classe et dont les motifs sont liés au mobile « étre enseignant »

sont repérés au cours de I’ACS du 22.01.
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ACS du 22.01, Raisonnements :

- [Parce que] c’est plus impressionnant si tu éléves un peu la voix en méme
temps, [pour] montrer une présence physique supplémentaire, [faire en sorte
de] se grandir [en] étant debout devant le bureau et [en] mettant les bras sur
les hanches (UA 7).

- [Pour] que les éléves ne papotent pas entre eux, [pour] qu’ils écoutent,
[pour] qu’ils soient moins bruyants, [faire en sorte de] donner un
avertissement écrit avant la croix (UA 9).

- [Pour] éviter les papotements et [pour] que les éléves fassent le travail,
[faire en sorte d’] étre beaucoup aprés certains éléves que j’ai repérés en
circulant dans les rangs (UA 13).

- [Pour] retrouver le calme, [pour] mettre en rang les €léves, [pour] capter
leur attention, [faire en sorte de] réinvestir ce que je faisais au stage R3
[stage massé de trois semaines en responsabilité] avec les CP (6-7 ans) [en]
chantant, [en] se mettant en sceéne, [en] mettant les mains sur les hanches, et
[en] faisant la grosse voix (UA 16).

- [Pour] dissuader les autres éleéves, [pour] les refroidir temporairement,
[faire en sorte de] marquer le coup [en] mettant des petites croix (UA 21).
-[Pour] s’assurer de la bonne compréhension des consignes, [faire en sorte
de] faire reformuler les consignes, [en] reprenant systématiquement ce que
I’enfant venait de dire, [en] expliquant tout, [en] répétant méme soi les
consignes si je les faisais pas reformuler avant (UA 23).

-[Pour] que ¢a se calme, [faire en sorte de] capter a nouveau I’attention des
¢léves [en] s’arrétant tout d’un coup et [en] n’utilisant pas trop chaque truc
(UA 25).

-[Pour] que les éléves n’aient pas autre chose dans les mains, [pour]
recentrer les éléves, [pour] qu’ils s’occupent d’eux, [faire en sorte de]
récupérer de I’attention en rejoignant son bureau, [en] leur disant de poser
les mains sur les tables, la téte sur les mains, [en] s’asseyant a son bureau,
[en] se taisant, [en] ne faisant plus rien, [en] regardant, [en] balayant avec le

regard ses éleves (UA 26).

Dans cette situation, Sofi se voit agir comme une enseignante a part entiere, elle ne se

considére plus en situation d’apprendre son métier, mais bien en situation de 1’exercer. Afin
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d’améliorer sa prise en main de la classe, elle est également amenée a envisager la mise en
place de nouvelles opérations. Préoccupée par 1’optimisation du temps d’activité de ’éleve,
elle passe ses consignes pour mettre les ¢léves en activité plus vite, s’arrange pour que les
¢léves puissent passer au moins deux fois aux ateliers, et organise 1’espace de facon a leur
permettre de faire tranquillement demi-tour en EPS (ACS du 22.01). Elle poursuit ainsi des
motifs liés au mobile « étre enseignant ».

La PEFI verbalise les routines qu’elle construit pour travailler et faire travailler les éleves, et
qui apparaissent comme une préoccupation majeure pour elle. Elle sait par exemple quel éleve
envoyer au tableau écrire la date « pour ne pas perdre de temps » (ACS du 22.01, UA 2). Elle
effectue les rituels du matin « pour vérifier qui va a la cantine, quels sont les présents et les
absents » (ACS du 22.01, UA 5). Elle arrive plus tot le matin pour écrire un texte au tableau
avant I’arrivée des €leves, afin « que ce soit lisible » (ACS du 22.01, UA 4). Ces manieres de
procéder mises en place régulierement rendent compte d’un développement de son activité.
Afin d’optimiser le travail des éléves, Sofi passe plus de temps dans I’école. Elle cherche a
préparer « tranquillement » ses séances et les cahiers des ¢éléves et s’organise pour que les
taches quotidiennes (présences, cantine...) n’empictent pas trop sur le temps de travail. Ainsi,
la stagiaire reste a I’école le soir et vient plus tot le matin. Elle essaie de « fout bien détailler
dans sa préparation » (ACS du 10.11, UA 14). Elle manifeste sa surprise en constatant la
quantit¢ de travail liée a sa nouvelle fonction: «je savais qu’en me langant la-dedans
y’aurait du boulot, mais a quel point, quand méme pas » (ACS du 22.01, UA 6). De plus, les
opérations qu’elle met en place sont contraintes, entre autres, par le poids des cahiers des
¢léves qu’elle emmenait chez elle au départ, « mais ¢a faisait lourd » (ACS du 10.11). Le fait
de ne pas pouvoir effectuer les corrections des cahiers a la maison I’oblige a passer plus de
temps a ’école.

Ainsi, pour Sofi, étre enseignante passe par contrdler la classe et optimiser le temps de travail
des ¢€leves. Il s’agit 1a typiquement de motifs relevant du mobile « étre enseignant », et qui

s’accompagnent de la construction d’opérations efficientes.

1.3.1.4 La difficile prise en compte des rythmes de travail des éléves et de I’emploi du
temps

Sofi revient au cours de chaque entretien sur les contraintes qui pésent sur son activité, liées
aux différences de rythme de travail des €leéves, et dans le méme temps au respect de 1’emploi
du temps. Elle découvre que ses €léves ne travaillent pas toujours aussi vite que prévu, que

« les mises en commun avec ses éleves mettent du temps » (ACS du 28.05, UA 8), qu’ « il faut
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du temps pour présenter les ateliers » (ACS du 10.11, UA 18) et que le temps se gere
différemment lors de son stage filé (un jour par semaine) et lors de son stage massé (deux
semaines entieres consécutives). Elle évoque a maintes reprises la « course au temps » (ACS
du 28.05, UA 21) a laquelle elle est confrontée chaque journée d’enseignement pour faire ce
qu’elle avait prévu et le fait d’étre « pressée » (ACS du 12.03, UA 11) au cours de ses stages.
Méme si elle est contrainte par le temps, Sofi garde toutefois en mémoire qu’elle doit
respecter le programme de la journée, I’emploi du temps.

Extrait de ’ACS du 28.05, UA 21

310 CH : est-ce que tu as I’impression que ce R3 c’est encore la course au
temps, (...) ?

311 PEFI : ¢a reste la course au temps.

312 CH : comment ¢a se fait... t’as trop d’objectifs qui t’ont ét¢ donnés par
la titulaire? Comment...

313 PEFI : peut-étre un peu... peut-étre un peu aussi, mais j’arrivais pas a
tenir non plus la, mes séances dans le temps que j’avais prévu. Alors y’avait
forcément... enfin je me suis rendu compte qu’au niveau des mises en
commun ¢a prenait du temps, justement, quand les enfants se lévent,
viennent écrire au tableau, ¢a prend du temps. De toutes fagons, on fait des
estimations de temps, on sait jamais comment ¢a va se passer pour de vrai,
mais bon, je prenais trop de temps. Ca faisait des longues lecons. En méme
temps, ca semblait bien passer, ils semblaient tenir le choc. Mais euh,
forcément, le programme, il y il y a un programme de la journée, il y a
I’emploi du temps, on est censé faire telle et telle lecon, et au final il y avait
des trucs qui sautaient. Donc oui, je m’interroge aussi pour plus tard, quand
j’aurai ma classe, est-ce que j’arriverai a boucler les programmes ?

314 CH : est-ce que tu as essay¢ de mettre en place des habitudes de travail,
au début, 1a ? Peut étre pour gagner du temps, justement ?

315 PEFI : non.

316 CH : parce que tu vois, le fonctionnement qu’on voit au début, 1a, qui
roule, tu dis que c’est plus pour une fagon de gérer la classe, c’est ¢a, de tenir
la classe, plus que pour gagner du temps, aller vite 1a dessus, et pouvoir
passer a autre chose. C’est ce que tu semblais dire tout a 1’heure...

317 PEFI : quand ils étaient au tableau au début ?



Chapitre 4. Résultats 1. Cas 3 : Sofi 171

318 CH : oui, quand les éléves s’interrogent, tu dis le prénom d’un éleve et
ensuite tu vas au tableau mettre la bonne réponse.

319 PEFI : oui, 1a, c’était pour euh... (...)

321 PEFI: bin que la correction aille plus vite, oui, et qu’elle prenne
normalement moins de temps, et que voila, oui, du coup les éléves sont

moins dissipés parce que les réponses arrivent plus vite.

En accord avec la titulaire, la PEFI a déterminé la part du programme de la classe dont elle a
la charge, et ne peut donc passer trop de temps sur chaque matiére ou chaque exercice, sauf a
ne pouvoir travailler tous les items qu’il lui revient d’enseigner. Elle est donc tiraillée entre
aller plus vite pour respecter I’emploi du temps et approfondir le travail pour que les éleves
comprennent mieux.

Sofi se sent obligée de suivre des prescriptions : « il y a un programme de la journée, il y a
I’emploi du temps, on est censé faire telle et telle lecon ». Son activité, caractéristique d’un
conflit intrapsychique parce que tenue entre ces prescriptions et des contraintes, notamment
temporelles (« ¢a reste la course au temps »), se joue entre faire des corrections plus longues
lors desquelles les éleéves participent en se déplacant au tableau, ou aller plus vite pour
respecter I’emploi du temps, quitte a ce que les éléves participent moins. La stagiaire estime
qu’elle prend « trop de temps » pour les mises en commun, et que «¢a fait des longues
legons ». Mais elle constate également que ses €leves « tiennent le choc ». Malgré cela, son
activité est guidée par le motif d’avoir des €leves « moins dissipés ». Elle met alors en place
une opération afin d’atteindre le but d’aller plus vite dans la correction : « demander aux
éleves qui s’interrogent de d’abord dire le prénom d’un éleve et d’aller ensuite au tableau
mettre la bonne réponse ».

Les jugements repérés sur son activité témoignent de ses hésitations. Si elle n’est pas encore
entierement satisfaite de son travail, elle cherche quand méme a voir quelques éléments
positifs. Elle constate que « ¢a semblait bien passer, ils semblaient tenir le choc ». A travers
ce terme, tenir « le choc », Sofi reconnait que sa legon est trop longue. Mais elle poursuit dans
cette voie a défaut de pouvoir, in situ, trouver une meilleure organisation pour la mise en
commun. Ses estimations de temps ne lui permettent pas de savoir « comment ¢a va se passer
pour de vrai ».

Un épisode d’évaluation des €leves en classe, lors duquel Sofi est tiraillée entre commencer
I’évaluation ou étre exigeante, illustre encore la difficulté de la PEFI a choisir les opérations a

mettre en place.
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Extrait de ’ACS du 28.05, UA 20

290 CH : (vidéo). Tu as une €leve qui te dit maitresse, on met un trait dans le
blanc, on é&crit la date, elle te montre la partie supérieure de la feuille, 1a ou il
n’y a pas les carreaux justement, elle te dit ¢a va aussi. Et donc tu lui
réponds...

291 PEFI : oui, oui oui. Bin c’est ¢a, oui

292 CH : et... alors que deux minutes avant,

293 PEFI : oui, j’ai fait j’ai fait barrer un autre,

294 CH : oui, et puis t’as écrit les consignes de géométrie au tableau, et tu
leur as dit vous soulignez bien a la régle

295 PEFI : (rires) ouh 1a... (rires)

296 CH : vous barrez, peu importe, tu leur dis...

297 PEFI : non, mais j’en suis consciente.

298 CH : mais alors... c’est un choix que tu fais sans doute... est-ce que a
certains moments tu es plus attentive que d’autres, ou qu’est-ce qui fait que
tu suis pas systématiquement on va dire le soin apporté aux cahiers ou...

299 PEFI : ... (rires)...

290 CH : tu vois, 13, tu leur montres, tu prends la regle, tu soulignes...

291 PEFI : ouais

292 CH : qu’est-ce qui fait qu’a un moment tu dis a cet ¢léve oui oui, ¢a va
aussi, c’est bon.

293 PEFI: ...

294 CH : il y a a peine trois minutes 30 entre les deux...

295 PEFI : ca dépend aussi des €leves, je pense.

296 CH : il n’y a pas de traitement égal avec tous les €léves, 1a ?

297 PEFI: il y a, il y a des choses qui passent mieux avec d’autres. C’est,
c’est con, mais ... oui. Mais c’est pas bien (rires).

298 CH : et alors qu’est-ce qui, avec quels ¢€léves tu vas étre un peu plus...
tu vas laisser passer, et avec quels €léves tu vas étre plus exigeante ?

299 PEFI : bin justement, avec les éléves, enfin plus sympa, et enfin, peut-
étre ceux qui réussissent mieux on est plus sympa et on est plus intransigeant
justement avec ceux qui, qui n’écoutent pas, et qui font, qui font n’importe

quoi.
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300 CH: mais c’est contraire a la compétence une du référentiel des
enseignants%, ca [« Agir en fonctionnaire de 1’état de maniere éthique et
responsable »] ?

301 PEFI: ouais. Ouais. Mais on en a discuté avec un autre stagiaire, et
quand lui il avait eu sa visite et puis pareil il avait donné les consignes je
crois, et y’a une €léve qui n’avait pas exactement suivi, et le formateur lui a
dit bin la vous auriez du lui barrer, lui faire recommencer, et puis il m’avait
fait la réflexion aussi, mais elle était... enfin ¢’est une bonne éléve machin,
enfin... aprés, on peut pas non plus agir, bin pour ¢a si, il faudrait, pour tout
le monde pareil. Mais y’a une collégue qui me disait, par exemple pour les
punitions, crier sur quelqu’un ¢a va peut-€tre, enfin ¢a va lui suffire pour le
décourager, alors que d’autres bin ils leur... lui, il lui faudra une punition
sinon ¢a ’atteint pas. Il faut étre juste, mais apres ca se traduit peut-étre pas
forcément pareil dans les actes. Mais 1a j’aurais du lui dire non, tu, tu barres
et tu mets la date.

302 CH : mais qu’est-ce qui fait que tu lui dis pas ?

303 PEFI: c’est peut-tre par rapport au temps, il faut qu’on commence
I’évaluation, et... c’est toujours la méme chose, c’est le temps.

304 CH : c’est le temps ?

305 PEFI : ouai, je pense.

306 CH : parce que t’es préoccupée par le fait de commencer 1’activité, et
tant qu’ils n’ont pas fait ¢a, tu peux pas débuter, c’est ¢a ?

307 PEFI : bin disons voir si ils ont, oui, si ils ont pas mis la date, qu’il faut
barrer et recommencer, enfin... ¢a prend un petit peu plus de temps, si tu
barres le titre, tu refais la date et le titre, je pense que 1a, mon souci ¢’était le
temps. Déja qu’il y en a qui sont pas rapides. ¢a, ¢a c’est vraiment quelque
chose, ouais que tout le monde va pas au méme rythme. Et forcément ceux
qui attendent, bin aprées ils... s’ennuient. Ouais, je pense que c¢’était le temps,
la. Mais je m’en rends compte, mais j’arrive pas encore a Etre assez
rigoureuse pour le faire...

308 CH : dans, dans le moment, c’est ¢ca ?

% Arrété du 12.05.2010, BOEN n°29 du 22 juillet 2010
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309 PEFI : oui, oui. Et je m’en rends compte aprés coup. Mais méme sur le

coup je m’en rends compte.

Dans cette situation, Sofi est contrainte par le temps (« par rapport au temps, il faut qu’on
commence ») et par le rythme des éleves (« déja qu’il y en a qui sont pas rapides »). Elle
hésite a nouveau entre plusieurs possibilités : étre plus exigeante et demander a tous les éléves
d’écrire correctement le titre, comme elle 1’avait indiqué deux minutes plus tot, ou tolérer que
certains €léves fassent autrement que ce qui est demandé. La contrainte temporelle guide ici
I’activité de Sofi. C’est en effet pour pouvoir commencer I’évaluation que Sofi met en place
I’opération d’autoriser une €léve « a écrire la date la ou il n’y a pas de carreaux ». Toutefois,
Sofi n’est pas satisfaite de ce qu’elle a fait : « C’est pas bien la j aurais du lui dire non, tu, tu
barres et tu mets la date ». Elle s’en rend compte, mais n’ « arrive pas encore a étre assez
rigoureuse pour le faire ». Aussi, méme si elle parvient a mettre en place des opérations, ces
dernicéres ne sont-elles pas jugées positivement par Sofi, qui ne reconnait pas son travail
comme étant utile.

En outre, Sofi constate également, au cours de I’échange, qu’elle fait un écart a la compétence
une du référentiel des professeurs des écoles”’ (« Agir en fonctionnaire de I’Etat et de fagon
¢thique et responsable »). S’il est vrai qu’il faudrait pour tous les éléves agir de la méme
facon, Sofi remarque qu’ «il y a des choses qui passent mieux avec d’autres », et qu’en
fonction de la réussite des €léves et de leur attitude elle est plus ou moins intransigeante.

Les conflits intrapsychiques de la PEFI témoignent ainsi d’un développement de son activité,
notamment pour faire face aux contraintes temporelles, tant par le sens (déplacement des
motifs) que par D’efficience (mise en ceuvre de nouvelles opérations). Le manque de
reconnaissance de son activité, par Sofi elle-méme, ne lui permet pas de se sentir totalement

enseignante.

1.3.1.5 La reconnaissance fluctuante de son travail

Quantitativement, I’analyse des données du cas de Sofi révele qu’elle a formulé 117
jugements « négatifs » et 42 jugements « positifs ». Au-dela de ces chiffres, qui ne
renseignent que de fagon trés superficielle les analyses effectuées sur I’ensemble de 1’année, il
nous semble important de montrer précisément comment évolue la reconnaissance du

développement professionnel de la stagiaire par elle-méme et par autrui. Sans chercher a
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relever ’ensemble des jugements d’utilité et de conformité a valence négative, il nous faut
toutefois souligner combien 1’apparition de jugements négatifs, témoignant du manque de
reconnaissance de son travail par Sofi, est un ¢élément saillant des données d’ACS. Ces
jugements témoignent des difficultés récurrentes rencontrées par la PEFI, notamment
concernant la gestion de sa classe et les sanctions. Mais les jugements de Sofi témoignent
¢galement de son manque d’assurance. Cela est caractéristique du début d’année de la
stagiaire. Sofi n’est « pas stire d[‘elle] » (ACS du 10.11, UA 9), « pas siire que c’était bon »
(ACS du 10.11, UA 18), « pas stire de ce qu’[elle] fait » et a « un doute, une hésitation » sur
la qualité¢ de ses documents (ACS du 10.11, UA 21). Pour tenir la classe, « c’est la cata »
(ACS du 10.11, UA 11). La stagiaire se trouve « nulle sur tous les tableaux » (ACS du 10.11,
UA 13).
Les jugements portent également sur son travail dans des domaines d’enseignement précis.
Par exemple en EPS, ou «c’est plus dur qu’en classe, méme en maternelle en motricité »
(ACS du 22.01, UA 35), la stagiaire est confrontée a de nouvelles difficultés. Dés son stage de
maternelle, elle note qu’ «en salle de motricité, c’est dur»; «c’est dur au niveau du
temps, ¢a passe tellement vite, et la remise au calme, elle passe souvent a la trappe, et c’est
dommage » (ACS du 10.11, UA 12). En stage mass¢, lorsqu’elle est confrontée a sa séance
d’EPS, elle ne trouve pas ses manicres de faire utiles. Cela est particulicrement vrai
lorsqu’elle revient sur ses consignes : « ¢ est long, c’est super long [de passer les consignes] »
(ACS du 22.01, UA 33). Elle constate qu’au bout de 30 minutes de séance, « les éleves n’ont
pas fait grand-chose » (ACS du 22.01, UA 35 et UA 36). Le temps de pratique global est
«court » (ACS du 22.01, UA 37). Elle hésite entre passer ses consignes avant de les faire
jouer, ou les faire jouer rapidement avant de donner ses consignes. Ne parvenant a mettre en
place d’opérations satisfaisantes, elle «est dépitée » (ACS du 22.01, UA 36) et considere
qu’elle ne sait « pas faire grande chose en EPS (...) au niveau de la conception de la séance,
["organisation » (ACS du 22.01, UA 38). L’EPS a I’école «est un cauchemar » pour elle
(ACS du 22.01, UA 35).
Il arrive tout de méme que Sofi émette, ponctuellement, des jugements de conformité. Dans
ce cas, ils portent souvent sur une activité d’enseignant débutant. Autrement dit, Sofi sait
qu’elle débute et se reconnait en tant qu’enseignante débutante. Elle reconnait donc son
travail et parvient a se percevoir comme étant « conforme » aux enseignants.

ACS du 10.11, UA 11, Jugement : le premier lundi, ¢a s’était bien

passé. Enfin, pour une premicre prise en charge seule d’une classe,
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j’étais satisfaite. J’étais largement consciente qu’il y avait plein de
trucs loin d’étre parfaits, c’est normal.
ACS du 10.11, UA 14, Jugement : au début, c’est normal de prendre

beaucoup de temps (...) comme justement on débute.

Dans ces cas, Sofi accepte son travail, en reconnait la qualité parce qu’elle est débutante. Elle
considere son travail en tenant compte qu’il s’agit de « sa premiere prise en charge seule
d’une classe ».

Dans ce mouvement ou la PEFI a du mal & se reconnaitre enseignante et manifeste de
nombreux jugements d’inutilité et d’insatisfaction, des avis extérieurs pourraient lui permettre
de retrouver confiance en reconnaissant le travail effectué. Pourtant, dans le cas de Sofi, il
n’en est rien. En témoigne cette remarque qu’elle évoque lors de I’ACS du 22.01, a propos de
ses propres parents, qui lui reprochent de trop travailler.

Extrait de ’ACS du 22.01, UA 14

C’est limite des reproches... mes parents... je suis pas de Strasbourg, et des
fois je rentre pas le week-end (...) je leur dis ah, bin il faut que je prépare, je
rentrerai pas longtemps pour Noél, et euh... «oh, mais c’est toujours la

méme chose », bon voila, et... 1a, c’est des reproches.

En outre, un enseignant maitre formateur vient voir Sofi dans sa classe. La PEFI pourrait en
attendre un signe de reconnaissance. Elle sait qu’elle a beaucoup travaillé, qu’elle consacre
parfois ses week-ends a son travail, et souhaiterait qu’il reconnaisse ce travail. Or le bilan
qu’elle percoit du visiteur n’est pas celui attendu. Pour le visiteur en effet, « le travail a
fournir, c’est, c’est normal (...) je pense qu’elle [la visiteuse] sait tres bien le travail qu’on
nous demande de fournir, mais, la, c’est normal. C’est pas énorme, la, c’est normal » (ACS
du 22.01, UA 14).

Les échanges menés avec sa sceur et avec une amie en début d’année renvoient une fois
encore a la stagiaire des jugements a valence négative. Au cours d’une discussion, la sceur de
Sofi découvre les responsabilités qu’elle doit endosser. Elle est «surprise d’apprendre
qu’[elle était] seule en classe, le lundi, qu’[elle] avai[t] la classe en charge toute seule » (ACS
du 10.11, UA 29). Cette remarque amene Sofi a se sentir considérée comme une étudiante.
Elle est « froissée », « vexée » parce qu’elle pensait lui avoir expliqué clairement ce qu’elle
faisait et ne pergoit aucun signe de reconnaissance d’elle en tant qu’enseignante aupres de sa

soeur.
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Une situation analogue se produit lorsque la PEFI est chez une amie. Alors qu’elle évoque
avec elle sa formation et ses lundis en classe, son amie lui demande : « et la vraie maitresse,
elle est ou pendant ce temps ? » (ACS du 10.11, UA 31). A nouveau, Sofi est obligée de
rectifier et d’expliquer qu’elle est « aussi la vraie maitresse ». Cette amie, tout comme sa
sceur, découvre son activité et ses responsabilités. La PEFI a I’impression d’étre considérée
« comme une étudiante ».

Le point commun aux jugements percus par Sofi est le manque de reconnaissance de son
travail. Dans le cas du visiteur, il est normal de travailler beaucoup. Pour ses parents, Sofi en
fait trop. Enfin, sa sceur et son amie découvrent qu’elle peut rester seule en responsabilité
avec une classe et s’en étonnent.

La PEFI reléve toutefois, épisodiquement, une manifestation de reconnaissance. Elle pointe
par exemple que lors de la journée de rentrée, une maman d’¢éléve s’adresse a elle comme si
elle était la titulaire. Sofi ne pergoit pas de différence, dans le discours de cette maman, entre
elle et la titulaire : « elle m’a vraiment raconté, enfin elle m’a dit tout ce qu’elle aurait pu
dire a [la titulaire], et donc euh... oui, elle n’a pas fait de différence entre les deux
[enseignantes] » (ACS du 10.11, UA 9).

Elle releve également un jugement de reconnaissance de la part de I’inspectrice le jour de
I’évaluation (ACS du 12.03). Sofi est « paniquée » des son arrivée a I’école le matin. Elle sait
que la visite de I’inspectrice est déterminante pour sa validation. Or lors de I’entretien, Sofi
percoit que sa visite se déroule comme toute visite d’évaluation d’un enseignant et apprécie ce
déroulement.

Extrait de ’ACS du 12.03, UA 21

Par rapport a I’entretien, ou 1a j’ai vraiment eu I’impression d’étre traitée
comme, comme un pair, une paire, et voila, elle a analysé ce que j’ai fait,
critiqué, et puis donné des pistes sur ce que j’aurais pu faire. Je trouvais...
enfin... je pense que ca se serait pass€ comme c¢a avec n’importe quel
enseignant, enfin avec un enseignant titulaire, et j’ai, j’ai bien aimé euh,

comment ¢a s’est passe.

Ces différents échanges menés avec autrui témoignent de la difficulté pour Sofi & fagconner
son IP. Outre la reconnaissance par elle-méme de son travail, souvent jugé négativement au
demeurant, des personnes extérieures influent sur le fagonnage de son IP.

Les jugements de conformité percus par la stagiaire de la part des ¢éleéves, de 1’équipe et de la

visiteuse, I’aménent toutefois a évoquer le plaisir ressenti a enseigner.
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Extrait de ’ACS du 28.05, UA 17

Oui, ¢a se passait bien, il y avait une bonne ambiance, bin d’ailleurs j’y suis

allée aujourd’hui, j’ai croisé quelques ¢éleéves, donc ¢a te fait plaisir (...). Les
enfants qui disaient ah, maitresse c’était trop bien, on a appris plein de

choses, ¢a fait plaisir, c’est vrai. Ca fait plaisir.

Sofi se « sentai[t] vraiment bien intégrée dans [’équipe et considérée comme enseignante a
part entiere » (ACS du 28.05, UA 1).

La reconnaissance fluctuante de son activité par la stagiaire elle-méme, tantot satisfaite de son
travail, tantot insatisfaite, ainsi que la perception de la reconnaissance (et par moments du
manque de reconnaissance) de son travail par autrui, notamment par des visiteurs ou des
membres qui n’appartiennent pas au collectif de travail, expliquent les difficultés de la
stagiaire a fagonner son IP. En fin d’année, la reconnaissance par le collectif représente une

étape décisive du fagonnage de son IP.

1.3.2 Repéres temporels du faconnage identitaire de Sofi

Le graphique de Sofi (Figure 11) présente les courbes « enseignant » et « étudiant » établies a
partir de ses curseurs d’auto-positionnement. Sur la partie haute du graphique sont indiqués
les événements importants imposés lors de son année de formation : les visites des tuteurs et
de D'inspecteur, et les moments d’évaluation a 1'université. Nous y avons également fait
figurer les temps d’auto-confrontation. Les ¢éléments placés en dessous du graphe
correspondent aux motifs et buts de I’activité de Sofi, retenus par elle-méme et par le
chercheur comme étant signifiants dans le fagonnage de son IP. Précisément, il s’agit du
«sens de D’activité » de 1I’ensemble des ¢éléments repérés au cours des entretiens d’auto-

confrontation et analysés dans la premiére section 1.3.1 ci-dessus.
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Figure 11 : Graphe de Sofi
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Le dessin des courbes, caractérisé par une grande irrégularité, appuie les résultats concernant
le fagonnage de I’IP de Sofi, et notamment le caractére fluctuant de la reconnaissance qu’elle
a de son travail. La forme du graphe laisse apparaitre de nombreux croisements des courbes
« enseignant » et « ¢tudiant » et de courtes périodes de stabilité¢ lors desquelles le curseur
enseignant est plus haut que le curseur étudiant. Lors de son stage fil¢é, tout comme lors de ses
stages massés (au mois de janvier et au mois de mai), Sofi ne parvient a se percevoir comme
une enseignante plusieurs semaines consécutives. Les inversions de courbes s’expliquent tant
par les difficultés qu’elle éprouve a endosser la responsabilité de la classe (noter les absents,
appeler les parents en retard pour chercher leur enfant...), que par ses relations avec les
parents, la directrice ou les éléves, a travers lesquels la PEFI ne pergoit pas la reconnaissance
de son travail.

Les motifs recensés dans la partie basse du graphe confirment I’alternance entre 1’enseignante
en devenir et I’enseignante dans sa classe, caractérisant une grande instabilité du sens de
I’activité de Sofi au cours de 1’année. Si la PEFI évoque de facon exceptionnelle des motifs
renvoyant au mobile «étre étudiant », les mobiles «étre enseignant » et « devenir
enseignant » se retrouvent I'un et 1’autre tout au long de I’année. Au cours du mois de
septembre, cet entremélement s’explique notamment par le manque de confiance qui
caractérise Sofi; puis, en octobre il résulte des nombreuses hésitations sur les manicres
d’établir son autorité ou d’optimiser le temps de travail des éléves, des opérations construites
qui ne lui donnent pas toujours satisfaction, et d’échanges avec des collégues, la directrice de
I’école, ses propres parents, ses amis (...) qui ne lui renvoient qu’occasionnellement la

reconnaissance qu’elle attend.

L’analyse chronologique du fagonnage de I’IP de Sofi rend compte de ce développement tres
progressif marqué de fagon récurrente par des événements qui renvoient a une IP en devenir.
Au cours du premier trimestre de 1’année, Sofi évoque réguli¢rement son sentiment d’étre
« perdue ».

ACS du 10.11, UA 1, Jugement : je sais pas ce qui m’attend de plus. Donc

c’est un peu... je suis un peu perdue, quand méme, je sais pas trop ce qu’on

va faire et comment ¢a va se passer. Je suis enseignante stagiaire.

ACS du 10.11, UA 5, Jugement: on sait pas, on est perdu, on est

franchement perdu. Donc on se sent pas du tout enseignant. Enfin pas du tout

c’est peut-€tre un petit peu exageéré.
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Malgré la réussite du CERPE, elle ne se percoit pas encore comme une enseignante a part
entiére mais comme une « enseignante stagiaire ». Le contexte concret de 1’école, la pré-
rentrée en particulier, le lieu, la salle des professeurs, sont des domaines qui lui sont étrangers
en ce sens qu’elle ne les a jamais appréhendés en tant qu’enseignante. C’est pourquoi elle
«n’ose pas intervenir» (ACS du 10.11, UA 1). Le motif qu’elle poursuit (« regarder
comment ¢a se passe lors de la journée de prérentrée ») ainsi que les opérations mises en
ccuvre pendant la réunion spécifique des enseignants de grande section de maternelle
(«observe[r] » ceux qu’elle ne consideére pas encore comme ses collégues, « les écoute[r]
discuter », ACS du 10.11, UA 1) renvoient ainsi typiquement a une préoccupation liée non a
I’exercice de son métier mais a D’apprentissage de son métier. Elle s’informe sur les
apprentissages et les contenus a proposer aux ¢€léves de cinq et six ans. Elle « se renseigne »
(ACS du 10.11, UA 30), « demande des techniques » (ACS du 10.11, UA 7) aux collégues de
grande section et visite leurs classes. Sans réponse lorsqu’il s’agit de faire face a un éléve qui
se blesse ou a un parent en retard, elle réalise qu’elle n’a pas anticipé certains cas et qu’ « i/
faudrait peut-étre qu’elle se] renseigne » (ACS du 10.11, UA 30). Mais s’adresser aux
collégues met davantage encore en €vidence son ignorance des aspects importants de son
métier. Dans ces moments, en début d’année, Sofi se percoit «encore plus étudiante
qu ‘enseignante ».

Le sentiment de Sofi d’étre «perdue » évolue au fil des mois et peut étre résumé
progressivement par la formule « je me sens démunie » qui se traduit par un manque d’idées,
notamment « pour le cycle 1 (...) des chants sympas pour les mobiliser dans un truc... ».
«[S]e constituer un répertoire sympa de comptines » devient alors I’une de ses priorités (ACS
du 22.01, UA 16). Quand elle change de contexte, ce manque d’idées ressurgit. Par exemple,
a ’occasion d’un stage massé dans une autre école et a un autre niveau d’age (CP, 6-7 ans),
Sofi constate que les éléves ne « sont pas beaucoup plus grands qu’en grande section », mais
elle considere que « ¢ ’était traitre au début » et qu’elle a eu du mal a identifier le niveau des
¢léves, a concevoir des taches adaptées (ACS du 22.01, UA 16).

Ce glissement du sentiment d’étre « perdue », sans aucun repere, a celui d’étre « démunie »
marque le passage a une situation ou la PEFI se développe mais évoque de fagcon répétée son
déficit d’opérations. C’est notamment le cas en ce qui concerne les questions de discipline en
classe et pour laquelle, encore au mois de janvier, elle éprouve des difficultés. Sofi formule de
multiples jugements d’utilit¢ a valence négative (ACS du 22.01): elle n’a « peut-étre pas
assez réflechi » aux sanctions et s’est sentie « assez démunie » (UA 9), elle ne « sait pas quoi

faire, (...) comment réagir quand il y a du bruit », constate que si la situation avait continué
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« ¢a serait peut-étre devenu de la survie » (UA 10), et, ne sachant toujours comment faire,
« essaie » et « improvise » (UA 27).

Dans le domaine du controle et de la maitrise de la classe, le déficit d’opérations, repéré a de
multiples reprises, entraine une situation « angoissante ». Par exemple, alors qu’elle s’est
assise a son bureau pour manifester son mécontentement, pour regarder les €léves et pour
attendre le silence, elle ne sait pas comment reprendre les apprentissages et « prie pour que
[les €leves] se re-agitent pas » (ACS du 22.01, UA 27). 1l est difficile, dans ces conditions
marquées par un manque d’opérations, de se sentir pleinement enseignante.

Cette période au cours de laquelle Sofi se sent démunie perdure. Lors de I’ACS du 12.03, elle
relate ainsi une situation ou elle doit faire face aux éléves qui « se sont un petit peu lachés »
(ACS du 12.03, UA 3): «il y avait une telle ambiance, ils se fauchaient les goiiters, au
niveau des affaires aussi, c’était terrible, ils se levaient tout le temps... » (ACS du 12.03, UA
8). Selon la PEFI, les éleves connaissent les régles. Mais quand ils ne les respectent pas, elle
ne «savailt] pas vraiment quoi faire pour les punir» et « échoue », « faillit» dans sa
tentative de gestion des conflits (UA 3 et UA 8). L’entretien d’ACS lui permet de constater
qu’elle ne formule que « des explications verbales » sans « sanction », ne sachant pas ce
qu’elle pouvait leur demander. Mais elle ne sait « comment les appliquer, comment les mettre
en ceuvre, quoi faire dans cette classe » (ACS du 12.03, UA 8). Son sentiment d’étre démunie
est exacerbé en maternelle « parce qu’ils sont tellement petits, on peut pas faire grand-
chose » (ACS du 12.03, UA 14).

Seule une opération liée aux sanctions et mise en place lui donne partiellement satisfaction. Il
s’agit des punitions collectives. Lorsqu’elle teste cette sanction, Sofi obtient « le calme le plus
impressionnant de toutes ces trois semaines [de stage] ¢ était assez fou » (ACS du 12.03, UA
4). En méme temps, les limites du procédé apparaissent a la stagiaire et celle-ci émet un
jugement négatif, estimant qu’il n’ «est pas satisfaisant » de sanctionner collectivement,
parce que certains €léves « ne le méritaient pas » et n’auraient donc pas du étre concernés par
cette sanction collective. Ainsi, contrairement au début d’année, ou Sofi était « perdue » puis
« démunie », elle est désormais capable de trouver des opérations permettant d’atteindre les
buts qu’elle se fixe. Ces nouvelles opérations mises en ceuvre, concernant aussi la
participation des €léves (ACS du 12.03, UA 12 et 22) et la gestion du temps (UA 28), vont a
ce moment dans le sens d’un développement de son activité. Mais cette activité n’est que

partiellement reconnue par la stagiaire, et contribue ainsi peu au fagconnage de son IP.
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Malgré ses réserves et ses réticences, Sofi tente @ nouveau ce mode de sanction a 1’occasion
de son second stage mass¢, au mois de mai, pour améliorer la gestion de sa classe, non sans
conséquence sur son activité et sur son IP cette fois-ci.

Extrait de ’ACS du 28.05, UA 12

141 PEFI : des fois la classe, je sentais que tout le monde partait, donc euh...
j’en suis pas ficre, j’ai fait des punitions collectives, j’avoue (...) De la
conjugaison.

144 CH : ¢a te travalille, ca, le fait d’avoir fait des punitions collectives ?

145 PEFI : [inspire et souffle]

146 CH : tu sembles regretter un peu tu vois ?

147 PEFI: ... oui... oui, parce que suite a ¢a je me suis fait incendier par
une maman. (...).

151 PEFI: (...) c’était seulement vraiment quand la classe dans son
ensemble était bruyante. C’était quand je voyais que enfin méme en
interpellant individuellement ¢ca marchait pas. Et je prévenais quand méme
qu’ils devaient se calmer, sinon il y aurait une punition (...).

153 PEFI : donc une fois en plus il [un éléve] a oublié de faire signer son
cahier, donc il a eu la punition en cours en classe, et dix fois d’écrire je
n’oublie pas de signer mon cahier. (...) Et donc sur la punition [la maman de
I’¢léve] m’écrit, mon fils n’a jamais eu de punition de toute sa scolarité, euh,
c’est la troisieme en deux semaines, voild, je voudrais savoir s’il y a un
probléme avec mon fils, enfin si, si il y a un probléme de comportement.
Donc je lui ai expliqué pourquoi il avait eu la punition des dix fois pour le
cahier.

154 CH : par écrit ?

155 PEFI : oui par écrit, je lui ai expliqué que les deux autres c’étaient des
punitions collectives, et 1a, mon erreur c’est que j’ai écrit (...) mais il n’y a
pas de probléme de comportement de votre fils, enfin bref, ne vous inquiétez
pas. (...) Et donc le lendemain j’ai eu droit a un sacré mot... donc non, non
et non, mon fils ne fera pas cette punition, si vous voulez écoeurer les
enfants de 1’école, eh bien c’est réussi, je m’efforce de faire aimer I’école a
mon fils, je ne suis pas contre les punitions justifiées, mais quand elles sont

injustifiées, non... enfin bref, voila. (...).
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160 CH: et donc la, ¢a t’a questionné sur le, la place des punitions
collectives, c’est ca ?

161 PEFI: oui, bin oui, d’autant que j’en ai parlé avec des collegues et le
directeur, et qu’ils m’ont dit que c’était jamais une bonne solution. Je suis
d’accord. Je suis d’accord. (...).

169 PEFI : je leur ai pas parlé le jour méme, parce que je savais pas trop, j’ai
ramené le cahier de liaison chez moi, j’hésitais a répondre [a la maman],
enfin faire un mot, apres je me suis dit il vaudrait peut-€tre mieux que je lui
parle et puis bin je me suis dit je vais quand méme demander aux collégues,
j’ai d’abord demandé a une collégue d’une autre classe avec qui je
m’entendais bien, elle m’a dit bin on va, va en parler avec le directeur, et
puis bon il m’a dit de ne pas rentrer dans les polémiques comme ¢a, si on
rentre la-dedans apres il y aura des mots tout le temps, donc lui a mis vu, et
puis il m’a dit tu mets juste vu et voila.

170 CH : et donc la tu découvres le cahier de 1’¢leve avec le mot de la
maman, c’est ¢a ?

171 PEFI : Oui... oui (rires) Grrrr... ouh ?!

172 CH : ton curseur enseignant, 1a, il est ou ?

173 PEFI : au fond des baskets, hein !

A travers cet épisode, Sofi se sent remise en cause par une maman d’éléve dont I’enfant n’a
jamais eu de punition mais qui, avec la stagiaire, est sanctionné pour la troisiéme fois en une
semaine. La mére d’¢leve lui signifie que si elle veut « écoeurer les enfants de [’école et bien
c’est réussi ». La PEFI expérimente la nécessité de justifier les sanctions, tant aupres des
¢léves que des parents, afin que celles-ci soient acceptées de tous, condition ¢lémentaire a son
efficacité. Sofi interpréte cet épisode comme étant I’expression d’un jugement de non-
conformité a 1’égard de ses maniéres de faire. Cette interprétation se trouve renforcée par la
position de ses collégues et du directeur de 1’école qui consideérent que les sanctions
collectives ne sont « jamais une bonne solution ». Sur le coup cet événement fait « un petit
choc » (ACS du 28.05, UA 13) a Sofi, ce qui explique son auto-positionnement.

Le manque d’opérations de Sofi ’amene ainsi a se sentir, au fur et a mesure de 1’avancement
de Dl’année, tour a tour «perdue» puis «démunie» et «au fond des baskets ». La

reconnaissance de son activité passerait par la mise en ceuvre d’opérations efficientes. Or dans
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le cas des opérations liées a la maitrise de la classe, ni le directeur, ni les collégues, ni les
parents ne jugent positivement les choix de la PEFL

Au-dela de ce manque de reconnaissance, ce n’est que lors de la derniere ACS (28.05) que
Sofi évoque, par moments, le plaisir ressenti a enseigner (UA 17). Au point de penser que « si
la maman de machin [faisant référence a la maman qui lui avait reproché de donner des
sanctions collectives] elle avait été la pendant la séance de géométrie euh, enfin oui dans
l’espace, elle aurait vu comme je dégoiite les gamins de [’école ! » (ACS du 28.05, UA 17).
Un glissement des motifs est perceptible, Sofi ne cherchant plus seulement a apprendre son
métier, mais étant également préoccupée par ce qui se passe au sein de sa classe. Elle éprouve
toutefois toujours des difficultés a s’affranchir du temps, cherchant a respecter le programme,
I’emploi du temps (ACS du 28.05, UA 21) ce qui caractérise une IP encore en train d’étre

fagonnée.

1.3.3 Sofi et le cahier de liaison comme objet symbolique

L’objet symbolique du cahier de liaison correspond a 1’¢lément saillant qui se dégage du
parcours de Sofi. Congu pour faciliter les échanges entre 1’enseignant et les parents, ce cahier
de liaison est I’occasion, pour une maman d’éleéve, d’ « incendier » I’enseignante stagiaire en
raison d’une sanction collective qu’elle ne comprend pas et qui lui parait non justifiée. Or cet
échange dans le cahier de liaison fait suite a un déficit d’opérations qui perdure, lié
notamment aux manieres de sanctionner, au point d’évoquer la « survie » si la situation s’était
prolongée. La simple appréciation « vu » apposée sur le cahier de liaison par le directeur et la
stagiaire, témoigne d’un soutien mou et, par certains aspects, d’une sorte de désaveu de son
activité par les membres du collectif et par le directeur plus particulierement.

Pour résoudre ses difficultés, Sofi sollicite des personnes ressources. Précisément, elle va vers
la directrice et les collégues afin de trouver des solutions pour tenir la classe, s’oriente,
paradoxalement, vers ses ¢léves pour connaitre 1’organisation de la classe, et interroge
I’inspectrice pour avoir des conseils. Son activité est aussi marquée par de nombreux conflits
intrapsychiques, notamment lorsqu’il s’agit d’avoir un niveau constant d’exigence. Malgré la
mise en ceuvre de nouvelles opérations et la poursuite de motifs renvoyant a des mobiles
« &tre enseignant », la reconnaissance de son activité reste fluctuante, que ce soit par soi et par
autrui. Particuliérement, a travers la perception des jugements de ses propres parents, de sa
sceur ou d’une amie, Sofi ne se sent pas enseignante a part enticre. Le jugement du visiteur,

pour qui travailler énormément est « normal », ne la conforte pas davantage dans ce sens. En
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fin d’année toutefois, I’intégration au collectif, associée aux remarques des éléves, améne la
b

PEFI a « prendre du plaisir » a enseigner.
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1.4. Cas 4 : Sam

1.4.1 Six points saillants qui participent au faconnage de I’IP de Sam
L’analyse des données relatives au cas de Sam (Annexe 4) montre que le fagonnage de son IP
s’organise autour de six points saillants :

- le moment charniére de la réussite au CERPE;

- les premieres difficultés face aux éléves ;

- le sentiment d’étre enseignante malgré le manque d’échanges avec le collectif ;

- les tentatives de s’affranchir des maniéres de faire observées ;

- Pimportance des visites ;

- les retours brutaux a une identité d’étudiante.

1.4.1.1 Le moment charniére de la réussite au CERPE

Depuis qu’elle a réussi son concours, Sam, qui habitait auparavant un village situé¢ a plus de
80 km de Strasbourg, a déménagg, et habite désormais dans un appartement « en ville ». Cet
événement impacte le fagonnage de I’IP de la PEFI.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 15

En fait avec mes parents, ¢a a toujours été, enfin... bizarre et marrant en
méme temps, parce que la condition euh du fait que j’ai le droit de
déménager c’est que je sois payée. Et donc en deuxiéme année tu es payée,
donc logiquement pour moi avoir le concours c’est étre instit, étre payée, et
donc euh... et, je mets tout ¢a en relation, et ce qui fait que pour mes parents
je suis devenue professeure des €coles, je suis plus du tout étudiante comme

je I’étais auparavant.

Sam « met en relation » la réussite de son concours, sa paye et le droit de déménager. Elle a
réussi ses études, elle est donc rémunérée et a par conséquent le droit de quitter le domicile de
ses parents. La reconnaissance de ses parents semble liée a cet enchainement d’événements.

La location d’un appartement, autrement dit sa vie personnelle, tout comme sa vie
professionnelle, la conduisent a endosser « plus de responsabilités ». Les échanges qu’elle
mene dans son domaine personnel, c'est-a-dire en dehors de I'IUFM ou de son école

d’affectation, lui permettent d’insister sur le fait qu’elle est enseignante.
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Extrait de ’ACS du 20.10, UA 3

Mon sentiment euh d’étre, de me sentir prof, c’est au niveau des personnes

avec qui je discute, que je rencontre au fur et a mesure. Donc euh, c’est vrai,
que dans le domaine personnel, je me sens beaucoup plus professeur quand
je parle a des gens que je rencontre comme ¢a dans la rue, que quand je suis
a I’IUFM ou euh méme face a ma titulaire. (...). C’est vrai qu’a I’extérieur je

me présente pas non plus en tant qu’étudiante.

Un échange avec son banquier illustre le sentiment d’étre enseignante pour Sam.
Extrait de ’ACS du 20.10, UA 3

Quand j’¢étais a la banque un jour ou j’ai demandé pour des simulations de

prét, j’ai expliqué comme quoi j’étais en stage, donc j’ai qu’une journée ma
classe. C’est vrai que alors on te, on te demande, oui mais t’es payée pour ¢a,
alors ? Bin oui, je suis payée parce que je suis déja considérée comme
professeure des écoles. Donc c’est vrai que, mais j’ai pas senti ce regard,
parce qu’a partir du moment ou tu dis que tu es payée, le fait d’étre étudiante

disparait, finalement. Pour les gens, dans I’esprit des gens.

La PEFI éprouve un sentiment identique lorsqu’elle rencontre ses nouveaux voisins, a qui elle
se présente comme « professeur des écoles » ou quand elle va a la mairie et qu’elle se
présente « en tant que professeure parce que c’est [slon métier » (ACS du 20.10, UA 3).

La rencontre avec le formateur référent constitue a ses yeux un autre événement significatif.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 18

C’est vrai que tout de suite, le fait qu’il me fasse la bise, ¢a change tout quoi.
S’il était venu me serrer la main je sais pas si j’aurais eu le méme sentiment,
en fait. C’est ¢a. Donc le fait qu’il me dise ah bin non, je te fais la bise

maintenant, c’est... en fait, tout de suite, ¢ca change tout.

Sam connait son référent pour avoir effectué, en premiere année, un stage de formation a
I’IUFM dans sa classe. Les échanges avec ce dernier, et particulierement le fait qu’il lui fasse
la bise en arrivant, « change[nt] tout ». Cette bise est interprétée par Sam comme le signe que
le formateur la considére désormais comme une collégue enseignante. Elle écoute aussi

différemment ses conseils, qui constituent une ressource immédiate pour son activité, qu’elle
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peut « utiliser maintenant », contrairement a la premiere année, ou elle les gardait pour les
«utiliser plus tard » (ACS du 20.10, UA 18).

Le changement de position passe aussi par la vente des livres nécessaires 1’année précédente
pour se préparer au concours.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 19

Je vends les livres avec lesquels j’ai travaillé, ¢’est vraiment une page qui se

tourne, me dire le concours est derriére moi, maintenant. J’ai plus a penser a

ca.

Par cet acte, Sam sait que ses ¢études sont finies et se reconnait enseignante. Les différents
événements évoqués ci-dessus sont tous, pour la jeune enseignante, des conséquences de sa
réussite au concours, faisant de cette derniére un moment charniére dans le processus du
faconnage de son IP. Les nouvelles responsabilités qu’elle doit désormais endosser I’ameénent

a se considérer et se présenter comme enseignante a part entiere.

1.4.1.2 Les premieéres difficultés face aux éleves

Avant la premiére journée d’enseignement en stage filé, Sam n’a observé qu’une demi-
journée la classe dans laquelle elle intervient. Elle n’a pu voir que huit éleéves sur les 18 qui
composent la classe, en raison d’un systéme de rentrée échelonné instauré dans 1’école. Lors
de son observation, «fout allait tout seul » avec la titulaire, qui avait déja eu les ¢éleves
I’année passée. La PEFI considére par conséquent sa premiére journée en responsabilité
comme sa «journée test », lors de laquelle elle doit apprendre a connaitre une partie des
¢leéves de la classe qu’elle n’a pas encore vus. Mais en tentant de connaitre le niveau des
¢leves, elle se rend compte de 1’écart qui existe entre le travail qu’elle leur propose et les
possibilités des ¢leves. Ce travail n’ « était pas de leur niveau », les ¢€léves « dépassaient
largement le niveau qu’[elle] leur avai[t] proposé » (ACS du 20.10, UA 7).

La maitrise du double niveau pose ainsi probléme a la stagiaire, qui n’ « a pas tres bien géré »
et qui a I’ «impression qu’ils [n’] avaient rien appris, finalement, de neuf qu’ils avaient déja
vu auparavant » (ACS du 20.10, UA 7, jugement d’utilité a valence négative).

Les difficultés d’ajustement du niveau des situations aux compétences des éleves perdurent et
se renouvellent lors d’une situation de visite formative et évaluative dans sa classe. Ce jour-la
(16 novembre 2009), un formateur de ’'IUFM observe la séance. La stagiaire différencie le
travail. Elle reste avec les ¢léves de CP (6-7 ans) en arts visuels, alors que les ¢leves de

grande section (5-6 ans) sont laissés en autonomie avec ’ATSEM. Au cours de la séquence
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de travail, Sam est génée par le niveau sonore qui augmente. Elle demande par conséquent
aux ¢éleves de grande section de faire moins de bruit. Un éléve lui répond « mais maitresse on
n’y arrive pas ». La stagiaire reste alors pendant quinze secondes, debout, les bras ballants,
sans mouvement, le regard dans le vide, se mordant la I¢vre.

Extrait de ’ACS du 27.11, UA 29

225 CH : qu’est-ce qu’il se passe a ce moment la [quand 1’¢léve te dit « mais
maitresse on n’y arrive pas »] ?

226 PEFI : en fait je me dis mince. Qu’est-ce que je vais faire (rires). Je me
dis ah, il fallait que ¢a arrive le jour de la visite...

227 CH : t’as tout de suite la visite qui te...

228 PEFI : oui, bin, en fait, je me dis mince, qu’est ce que je vais faire,
qu’est-ce que je vais... faire pour qu’ils y arrivent, et aprés je me dis...
¢videmment le jour de la visite, fallait que ¢a tombe. Et euh... apres j’ai...
et, 13, on le voit bien, je suis en train de réfléchir a ce que je vais faire pour...
pour qu’ils, qu’ils y arrivent et qu’ils se mettent au travail. Parce que
finalement ils faisaient du bruit parce qu’ils y arrivaient pas. Et euh, c’est, au
début, je m’en rendais pas compte, vu que je faisais pas attention a eux, et
c’est vrai que, a ce moment-1a, a la fin de la journée, j’ai dit a mon ATSEM
qu’elle aurait pu venir me le dire tout de suite. Parce qu’alors j’aurais arrété
et puis j’aurais fait autre chose avec eux. Mais c’est vrai que 13, je vais pas
regarder, je pensais qu’ils allaient y arriver parce qu’on avait déja travaillé
ca, je m’étais dit bon, c’est un peu difficile avec tous les morceaux et puis la
qualité¢ des images, mais apreés je me suis dit peut-&tre que, ¢a va quand
méme marcher, et finalement bon bin ¢a n’a pas marché, et 1a, quand il me
dit « on n’y arrive pas », sur le coup je me... je... enfin je j’ai vraiment
I’impression que je me décompose. Que je me dis oh mince, ¢a va, ¢a va
plus, 1a. (...) Bin sur le coup je me dis, bon je continue, je fais comme si de
rien n’était (rires), c’est ¢’est un peu béte mais bon... aprés je me dis ah, bin
non, tu te fais visiter, 1a, faudrait peut-étre réagir, et c’est 1a que je leur dis ah

bon je vais venir vous aider.

L’extrait d’ACS rend compte d’un décalage entre ce qu’il s’est passé (les éléves ne
parviennent pas a réaliser la tache) et les attentes initiales. Sam est confrontée au probléme de

I’ajustement du niveau de difficulté des situations a ses éléves. De plus, elle doit réagir
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immédiatement et sous le regard du formateur, pour lui donner a voir ce qu’il attend d’elle en
situation de visite. Cette remarque d’un €léve ne 1’aurait sans doute pas perturbée en temps
normal. Mais dans le contexte d’une visite évaluative, elle provoque une hésitation. Sam ne
peut refuser 1’aide aux ¢léves, notamment parce qu’elle est elle-méme en situation
d’évaluation, mais elle ne peut I’apporter parce qu’elle est en déficit d’opération. La stagiaire
a besoin de temps pour répondre aux ¢léves et adapter son enseignement a leur demande,
pourtant, « c’est le jour de la visite, donc il faut qu‘elle] réagisse plus vite » (ACS du 28.05,
UA 1). Alors qu’il est du role ordinaire du professeur d’aider les €éléves en difficulté, surtout
si ceux-ci demandent de 1’aide, elle ne parvient pas a trouver in situ une réponse efficace et
« ne voyai[t] pas du tout ce qu‘elle] pouvailt] faire pour les aider » (ACS du 28.05, UA 1).
Elle décide alors de poursuivre sa s€ance : « sur le coup je me dis, bon je continue, je fais
comme si de rien n’était ». Mais elle réalise que la situation lui échappe et se « décompose ».
Le mobile qui fonde son action se déplace : c’est en effet pour montrer au visiteur qu’elle
prend en compte cette remarque d’éleve, qu’elle garde un instant le silence puis dit aux éléves
qu’elle va venir les aider : « Apres je me dis ah, bin non, tu te fais visiter, la [mobile], faudrait
peut-étre réagir, et c’est la que je leur dis ah bon je vais venir vous aider [opération] ». La
présence du visiteur, qui nécessite de réussir sa legon, oblige la PEFI a réagir pour faire face a
la remarque imprévue de 1’¢léve. Elle doit alors inventer, improviser, trouver de nouvelles
facons de faire. Il s’agit 1a d’une expérience signifiante pour elle : s’il est nécessaire d’agir et
d’aller vers les ¢€léves, il faut en plus savoir quoi faire, c’est-a-dire avoir des opérations
efficientes.

Au cours de ses expériences, Sam constate que les €éléves n’ « écoutent pas » (ACS du 20.10,
UA 9), qu’ils « aim[ent] beaucoup parler entre eux » (ACS du 28.05, UA 17), qu’« ils sont
déchainés » (ACS du 27.11, UA 2), que sa classe devient « exécrable » et que « la captation
des ¢éleves c’est devenu vraiment difficile » (ACS du 30.03, UA 1). Elle reléve encore qu’ils
ont « vraiment besoin de discuter entre eux » (ACS du 30.03, UA 8), qu’ils « sont vraiment
dans le bavardage et ils se supportent pas ['un [’autre ». Elle juge alors la classe « invivable »
en raison « des conflits permanents » (ACS du 30.03, UA 1) et d’un petit groupe de cinq
¢leves «terribles [qui] pourrit ['ambiance de la classe » (ACS du 30.03, UA 6). Ces
conduites d’éléves non anticipées vont crescendo au fur et & mesure de 1’avancement de
I’année. La PEFI « perd quand méme a chaque fois une heure rien qu’en demandant [aux
¢leves] de se taire ». L’ attitude des éleves, qui « quand tu fais la lecture te font la culbute sur
le tapis » ou « qui font le bordel » lui donne le sentiment qu’elle « les perd tous » (ACS du

30.03, UA 8). Certains ¢leéves « sont assez violents », ils « se tape[nt] dessus », et « tous les
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deux lundis il faut qu’[elle] appelle le SAMU » (ACS du 30.03, UA 9). En stage massé, elle
doit enseigner a des éleéves sur lesquels elle « n’a pas d’autorité » (ACS du 28.05, UA 17).
Les tentatives de Sam pour obtenir le silence et retenir 1’attention des éléves se révelent
infructueuses. Elle cherche alors a innover, en ramenant par exemple de nouveaux
instruments de musique tous les lundis, de nouveaux livres que les €éléves ne connaissent pas,
en mettant en place des jeux, des concours, ou en utilisant des marionnettes a doigts.
Certaines opérations qu’elle met en place sont efficaces, mais la PEFI constate que «¢a
marche un lundi, et ensuite c’est fini », « le lundi suivant ¢a marche plus » (ACS du 30.03,
UA 3). Ses ¢leves ont besoin de nouveauté pour étre attentifs. Elle formule trois jugements
d’utilité lorsqu’elle précise les opérations qu’elle met en ceuvre lors de son stage filé.

ACS du 30.03, UA 4, Jugement : [les marionnettes a doigts], ca marche

relativement bien (...). [Le jeu des devinettes ou 1’on rajoute a chaque fois

des choses], ¢a marche bien aussi.

ACS du 30.03, UA 5, Jugement : j’ai trouvé ce systéme la [les marionnettes

et les instruments de musique] parce qu’autre chose on a essayé avec la

titulaire ¢a marche pas donc... pour ’instant c’est le seul truc qui marche...

ACS du 30.03, UA 14, Jugement : ce qui a bien marché par exemple un de

mes éleves qui était vraiment exécrable au début de I’année, c’est de lui

promettre quelque chose. Lui dire voila, si par exemple toute la période, ton

carnet de conduite est bon, tu auras le droit a ¢a (...) effectivement, depuis

les vacances, c’est un, ¢’est un ange. Alors que c’était le pire de la classe.

Elle intervient aussi directement auprés des éleves, les « recadre » et les sanctionne. Ces
moyens présentent toutefois une efficacité limitée tant les éleves sont difficiles. La PEFI
formule des jugements d’utilité a valence négative a propos de ses manieres de faire.

ACS du 30.03, UA 3, Jugement : dans ma classe de stage filé, [le systéme de

gage pour avoir le calme] ¢ca marche pas du tout parce que ¢a part tout de

suite en cacahuete.

ACS du 30.03, UA 6, Jugement : on avait un systéme de feu rouge qui ne

fonctionne pas du tout, on a mis en place un carnet de bonne conduite qui

marche pour les éléves qui prennent conscience que la classe c’est vraiment

un endroit ou il faut travailler, mais pour les plus terribles, ¢a a aucun effet.

ACS du 30.03, UA 6, Jugement : ce genre de chose qui les responsabilise

comme les métiers, ca marche pas du tout non plus.
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ACS du 30.03, UA 12, Jugement : [enlever aux ¢éleves des choses qu’ils
aimaient] c’était pas forcément la chose a faire parce que je me suis rendue

compte que finalement c’était pire apres.

Concernant sa préoccupation de gestion de la classe, Sam percoit que son statut d’enseignante
«du lundi » lui enléve de la crédibilité. Elle pense que ses éléves considérent que « de toutes
facons elle est la que le lundi elle a rien a dire» (ACS du 30.03, UA 9). Elle se rend
notamment compte des difficultés a suivre une sanction, en raison de son absence jusqu’au
lundi suivant : « on est que la le lundi, et donc pour eux c’est de toutes fagons méme si elle
m’engueule demain elle sera plus la » (ACS du 30.03, UA 9).

Les multiples opérations construites par la PEFI témoignent de sa volonté de maitriser le
groupe classe. Toutes ne lui donnent pas satisfaction. Pourtant, les motifs qu’elle poursuit et
la volonté de trouver de nouvelles opérations, d’innover, lui permettent de reconnaitre son
travail comme celui d’une enseignante et de se sentir enseignante. Mais Sam pense que cette
reconnaissance n’est pas forcément partagée par les €leves, ce qui lui enleéve de la crédibilité

et ne lui permet pas d’avoir beaucoup de poids dans les sanctions.

1.4.1.3 Le sentiment d’étre enseignante malgré le manque d’échanges avec le collectif
Sam se sent peu entourée et a I’impression de devoir se débrouiller seule. Elle a en effet peu
d’échanges avec la titulaire, avec ’ATSEM ou avec le directeur de 1’école. Par conséquent
elle ne se percoit pas tout a fait intégrée dans 1’école.

En début d’année, la communication entre Sam et la titulaire est importante, notamment pour
que la stagiaire soit informée de ce qui est fait les trois jours de classe ou elle est en
formation. Cela lui permet d’ajuster ses séances du lundi. Sam lui pose « plein de questions »
(ACS du 20.10, UA 6). Pourtant, si « au départ, enfin on avait un bon contact » elle constate
que progressivement, «¢a s’est dégrade » (ACS du 30.03, UA 17). Cette situation
«embét[e] » Sam, qui reconnait qu’elle a rencontré « des périodes ou c’était vraiment
difficile » (ACS du 30.03, UA 17). De facon récurrente, elle pointe qu’ « avec [s]a titulaire,
c’est un peu difficile, la communication » (ACS du 27.11, UA 20), qu’il «y’a toujours un
mangque de communication » (ACS du 30.03, UA 17).

Le travail de la stagiaire est rendu difficile par ce manque d’échanges et les réponses tardives
fournies par la titulaire. Sam est ainsi obligée de trouver d’autres manicres de s’informer du
travail réalisé par les éleéves en son absence et de savoir que préparer. Elle essaie d’étre « plus

autonome », mais elle est «obligée d’aller voir I’ATSEM pour avoir des nouvelles » ou
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« demande aux éleves souvent aussi » (ACS du 27.11, UA 20). Elle sollicite ces derniers pour
savoir «s’ils peuvent [lui] montrer leur cahier, pour voir ou ils en sont un petit peu », et
« pour voir ce qu’ils font, pour [s]’intéresser a ce qu’ils font » (ACS du 27.11, UA 20).

Outre le manque de communication, Sam percoit auprés de la titulaire un manque de
reconnaissance, notamment en constatant que les évaluations qu’elle a menées ne «se
retrouve[nt] pas forcément dans les bulletins, parce que... soi-disant y’a trop d’items, elle a
déja mis tellement d’items que les [sliens ne se rajoutent pas » (ACS du 30.03, UA 17).
Précisément, sur les dix items qu’elle évalue, la titulaire n’en conserve que trois. La stagiaire
se sent alors peu utile, et considére que « ¢ ’est pas la peine que [elle] les évalue finalement ».
Les appréciations qu’elle peut faire figurer dans les classeurs et les cahiers de vie « ¢a [n’] a
aucune valeur » (ACS du 30.03, UA 17) parce que « pour les parents c’est le bulletin qui
compte ». Par conséquent, si ses évaluations n’apparaissent pas dans le bulletin, les parents
eux-mémes ne pourront apprécier son travail, et ainsi la reconnaitre en tant qu’enseignante.
De méme, I’agent de service de 1’école lui demande son age et lui dit « ah oui mais vous étes
encore étudiante ». Cette remarque lui fait « carrément mal au coeur ». Sam s’étonne que « ¢a
se voie tellement que ¢a ». Elle pense que I’ATSEM Ila considére comme telle « parce que
[l]a titulaire lui a dit ah, c’est une étudiante » (ACS du 30.03, UA 24). Elle regrette de ne pas
étre reconnue « du tout comme professionnelle, (...) alors que bon t’es la quand méme a part
entiere le lundi » (ACS du 30.03, UA 24).

Ainsi, au-dela du manque de reconnaissance de la titulaire, les choix que cette derniére opere
affectent également la reconnaissance du travail de Sam par les parents d’éléves et par
I’ATSEM. Pour étre conseillée, Sam aimerait aller vers ’ATSEM, d’autant plus qu’elle
échange peu avec la titulaire. Mais elle n’a « pas trop de contact » avec elle non plus, pour
trois raisons ; tout d’abord, la titulaire lui a parlé d’elle et la PEFI est partie « avec une
mauvaise image de I’ATSEM, par rapport a ce que [1ui] a dit la titulaire en début d’année »
(ACS du 27.11, UA 33) ; de plus, la stagiaire craint de remettre en question sa crédibilité aux
yeux de ’ATSEM. En effet, en lui demandant conseil, ’ATSEM pourrait penser que Sam
n’est « pas assez apte pour garder la classe » (ACS du 27.11, UA 19) ; enfin, Sam considére
que « c’est difficile » d’aller vers elle, « parce que c’est quelqu’un qui a des problemes de
santé et qui est tres souvent malade » et les collégues I’ont prévenue en début d’année « qu il
fallait pas trop qul‘elle] compte sur elle » (ACS du 27.11, UA 19). La PEFI a d’ailleurs déja
été confrontée a cette situation ou elle avait « vraiment besoin d’elle », et elle a appris

qu’ « elle était pas la juste cing minutes avant que ¢a commence ». Dans ce contexte, Sam
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s’organise pour &tre autonome et « prépare en conséquence » ses séances « sans avoir besoin
d’elle » de fagon a pouvoir les mener seule (ACS du 27.11, UA 35).

Or elle ne parvient que ponctuellement a travailler sans I’ATSEM dans une classe a double
niveau. Sam est tiraillée entre le besoin de se faire aider d’une part et la volonté de travailler
seule d’autre part. Certains jours, elle se dit que ’ATSEM ne « sert a rien ». D’autres jours,
elle considere que « c’est quand méme bien qu’elle soit la, parce que [elle] pourrai[t] pas
faire ¢a toute seule » (ACS du 27.11, UA 33). Sam aimerait bien pouvoir travailler davantage
en partenariat avec elle, comme elle avait pu le faire lors de son stage massé.

Extrait de ’ACS du 27.11, UA 34

Pour moi, une ATSEM c’est comme une partenaire, finalement, quelqu’un
avec qui tu travailles, et j’ai vu, enfin quand j’étais en stage, j’ai vu des
ATSEM formidables, avec qui tu pouvais, enfin tu faisais pas mal de

choses, et qui étaient vraiment la.

En stage massé en revanche, Sam s’ « appuie beaucoup sur I’ATSEM » pour connaitre les
habitudes de la classe, les éléves et savoir comment fait la titulaire. Mais elle constate aussi
que I’ATSEM est omniprésente et qu’elle n’a « pas forcément réussi a [s] imposer face a elle
(...) au niveau de [’autorité », les éleves écoutant I’ATSEM davantage qu’elle (ACS du
28.05, UA 19).

Les problémes d’intégration de la PEFI dans son école sont manifestes a travers les
informations qui ne lui parviennent pas. Lors d’événements majeurs de la vie d’une école, le
directeur « oublie » de convier la PEFI. C’est notamment le cas lors d’un conseil d’école et
lors de la féte de fin d’année de I’école a laquelle tous les parents sont invités.

Extrait de ’ACS du 30.03, UA 24

Mon directeur par exemple, qui... ou alors, tout ce qui est par exemple
conseil d’école, je suis prévenue la derniére et par hasard, donc euh... parce
que je I’apprends, donc j’en touche un mot... ah oui, ah en fait on a oublié¢ de
t’inviter...

Extrait de ’ACS du 30.03, UA 25

Vendredi on avait une féte du printemps, euh, je veux dire j’étais pas du tout,

je participais pas du tout, on m’a mise a 1’écart compleétement.
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A travers ces oublis du directeur, Sam considére qu’elle n’a « pas [s]la place dans cette
école » (ACS du 30.03, UA 24). Pourtant, paradoxalement, elle se voit « plus enseignante »,
considérant qu’elle a « pass/é] le cap » (ACS du 30.03, UA 24).

Extrait de I’ACS du 30.03, UA 24, UA 25 et UA 26

242 PEFI : je pense que j’ai réussi a passer le cap finalement, et c’est pour ¢a
que je me vois plus enseignante, parce que sinon...

243 CH : oui, justement, comment tu fais alors pour... pour passer le cap
comme tu dis ?

244 PEFI : bin, quand on me dit ah bin ah oui on a oubli¢ de t’inviter, j’y
vais quand méme, méme si sur le coup voila... en fait, faut, faut un petit peu
ravaler ta fierté et puis te taire, et je pense que c’est ce qui fait aussi avancer
dans la vie, y’a des moments ou il faut que tu te taises et que tu passes a coté
et que tu laisses tomber quoi. Parce que ¢a sert a rien finalement de dire...
La, vendredi on avait une féte du printemps, euh, je veux dire j’étais pas du
tout, je participais pas du tout, on m’a mise a 1’écart complétement, bin 'y
suis quand méme allée, parce que voila, je suis quand méme 1’enseignante du
lundi, et pour montrer aux parents que bin je suis quand méme 14, et euh... je
suis partie bon, au bout de 10 minutes, je suis pas restée longtemps, je veux
dire voila je passe au dessus ¢a... Finalement ¢a me touche moins que ce que
J’aurais pens€, parce qu’au début ca me touchait beaucoup, mais apres j’ai
passé outre, je me dis c’est comme ¢a qu’on avance finalement, parce que
dans le futur t’auras pas forcément des bons contacts avec les collégues et
c’est pas pour ¢a qu’il faut que finalement t’aies plus envie d’aller travailler.

Donc euh moi je passe.

La stagiaire se rend a la féte du printemps de son école méme si le directeur a oubli¢ de
I’inviter. Le manque de communication de Sam avec la titulaire et I’ATSEM, ainsi que la
perception de ne pas avoir sa place dans 1’école caractérisent ses difficultés d’intégration dans

I’école. Pourtant, la PEFI consideére qu’elle est 1a a part entiere le lundi et se reconnait

enseignante malgré ce manque d’échanges avec le collectif.

1.4.1.4 Les tentatives de s’affranchir des maniéres de faire observées
Dés son deuxieme lundi en stage filé, Sam doit emmener sa classe a la piscine pour y

enseigner la natation. L’une de ses collégues se déplace également a la piscine avec sa classe
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en méme temps qu’elle. La PEFI « appréhende beaucoup » sa premicre séance de natation.
Elle cherche alors du soutien aupres du maitre-nageur-sauveteur (MNS) afin d’avoir des idées
pour savoir que faire avec les éléves de grande section (5-6 ans).

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 10, 11 et 12

86 PEFI : je suis allée le voir [le MNS] en lui demandant ce qu’il allait faire,
et en me renseignant un peu au niveau des grandes sections ce qu’on pourrait
faire au niveau du, du petit bain. Et donc finalement la premicre séance,
hein, c¢’était une séance d’évaluation diagnostique, donc c’est le maitre-
nageur qui a tout géré, et euh donc par la suite en fait il m’a expliqué ce
qui... sur quel accent il fallait pointer pour les séances a venir, et euh,
vraiment sur quoi il fallait travailler avec les grandes sections. Et donc ¢a, ¢a
m’a beaucoup aidé, par la suite j’ai appelé le conseiller pédagogique de la
circonscription [CPCT*® pour euh, pour m’aiguiller aussi un petit peu a ce
niveau la, et bon, il est venu voir certaines séances, et donc euh, ¢a m’a
vraiment permis de construire en fait des progressions (...).

87 CH : tu vois, tu dis la, la premicre fois, je suis allée vers lui, je lui ai
demandé ce qu’il comptait faire. On aurait plutdt tendance a dire c’est
I’enseignant qui va...

88 PEFI : oui, en fait.

89 CH : informer le maitre-nageur... comment ¢a se passe, ¢a ?

90 PEFI: en fait je sa, je savais comment se passe... enfin se passerait la
premiere séance parce que j‘avais demandé a ma titulaire, et que je connais
un peu le maitre-nageur, puisque c¢’était déja le méme quand j’étais a la
piscine a ’école.

91 CH : en tant qu’éleve ?

92 PEFI : oui, en tant qu’éleéve (rires), donc je savais ce qu’il allait faire en
premiére séance (...). Il a quand méme un rdle pour aiguiller les professeurs,
du moins qui débutent, puisque ceux qui ont été plusieurs fois, euh, a la
piscine, ils savent un petit peu ce qu’il en est, mais je pense qu’il a quand
méme un role de guide méme pour les enseignants qui étaient plusieurs fois

a la piscine, parce que c’est quelqu’un qui est tout le temps a la piscine, qui

% Le conseiller pédagogique de circonscription (CPC) est un enseignant maitre formateur qui exerce ses activités
sous la responsabilité de I’Inspecteur de I’Education Nationale dont il est le collaborateur direct. Ses missions
sont d’ordre pédagogique et administrative (NS n° 96-107 du 18 avril 1996, BOEN n° 18 du 2 mai 1996).
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voit des enfants évoluer au fur et a mesure, et qui prend quand méme en
charge les bons nageurs, et qui fait des activités en fonction, et le but c’est
quand méme que les €léves atteignent le niveau de bon nageur par la suite.
Donc je pense qu’il peut nous guider dans les grands objectifs et dans ce

qu’il y a a travailler principalement.

Alors qu’elle a réussi son concours, son appréhension de 1’enseignement de la natation et son
déficit d’opérations I’obligent a se tourner vers une personne qui n’appartient pas au collectif
mais qui a des connaissances approfondies sur ’activité, afin de savoir comment enseigner la
natation. Sam « laiss[e] le maitre-nageur [la] guider » lors de la premicre séance (ACS du
20.10, UA 8). A ce moment, elle a « plus ['impression d’étre accompagnatrice, finalement,
qu’enseignante, parce qu|‘elle] gérailt] pas vraiment les apprentissages » (ACS du 20.10,
UA 8, jugement de conformité a valence négative). Son manque de maitrise de 1’activité
constitue ainsi pour elle une difficulté a se sentir enseignante. Lorsqu’elle sollicite des
personnes ressources, les réponses fournies par le MNS et par le CPC semblent présenter une
cohésion. Le MNS pointe les objectifs prioritaires a travailler avec les grandes sections, puis
le CPC I’ « aiguille » aussi, ce qui lui permet de « construire des progressions ». Plus encore,
lors de sa visite a la piscine, le CPC donne un avis positif sur le travail de la stagiaire « en
disant que c’était tres bien, que finalement [elle n’]| avai[t] pas besoin d’avoir peur et d’avoir
des appréhensions » (ACS du 20.10, UA 13). Ce jugement de conformité permet a Sam de se
sentir « plus enseignante, parce que c’était vraiment un rapport de collegue a collegue,
finalement, c’était plus je te donne des conseils pour la suite, plutot que euh, je te juge sur ce
que tu as fait» (ACS du 20.10, UA 13). A travers son avis, le CPC permet a la PEFI de
prendre confiance en elle. Sam pointe toutefois une remarque a propos de I’utilisation de la
ceinture de natation : selon le CPC, il n’est pas nécessaire de laisser ces ceintures aux enfants.
Cela influe notamment sur leurs « représentations » liées a I’activité. La stagiaire entend ce
conseil et essaie de le prendre en compte, en enlevant les ceintures de natation aux éleéves lors
de la séance suivante. Or des mamans prennent peur de voir leur enfant sans ceinture.

Extrait de PACS du 27.11, UA 54

La maman en question, c’était surtout parce que sa fille a elle n’avait pas de
ceinture, et donc... elle voulait un peu généraliser mais on avait trés bien
compris que c¢’était parce que sa fille a elle n’avait pas de ceinture. (...) on a
eu de gros soucis par la suite.

Extrait de ACS du 27.11, UA 58
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Elle m’a quand méme dit vous vous rendez compte, vous aviez le dos tourné

deux secondes, s’il avait laché la frite il aurait coulé.

Les parents ne reconnaissent pas la PEFI comme enseignante. Précisément, la maman en
question s’en prend a la collégue de Sam, en lui reprochant de mettre « la vie des enfants en
danger », de manquer de responsabilité et de ne pas tenir « [leur] role de professeur » (ACS
du 27.11, UA 55). Dans les vestiaires, Sam percoit que les parents ne « se génent pas pour
dire des méchancetés sur [s]a collegue, alors que elle est pas forcément responsable, puisque
c’est [elle] qui [a] mis le parcours en place ». Mais la PEFI ne souhaite pas laisser sa collégue
seule. Elle considére que c’est « une injustice par rapport a elle », et décide alors de « [s] ’en
méler » en intervenant ¢galement (ACS du 27.11, UA 55). Elle prend alors a coeur son role
d’enseignante, assume ses responsabilités et « [sle sen[t] obligée d’aller les voir ». Elle
explique aux parents que la collegue n’est pas seule et qu’elle est « autant responsable
qu’elle » (ACS du 27.11, UA 55). Parce qu’elle aurait pu « faire semblant de ne pas avoir
entendu ce qu’elle a dit, sortir, et faire comme si de rien était » (ACS du 27.11, UA 59), les
initiatives qu’elle prend pour justifier son travail et défendre sa collégue la confortent dans
son statut d’enseignante.

Suite a ces échanges, Sam est obligée de contacter & nouveau le CPC. Ce dernier avait
observé une séance auparavant et avait reconnu le travail de la PEFIL. Il avait émis un
jugement de conformité aux travaux menés avec les éléves, notamment en ce qui concerne
une situation d’immersion : « il a dit ¢ est tres bien il faut rien changer » (ACS du 27.11, UA
56).

Or lors de la séance suivante, le MNS intervient aupres d’elle et de sa collégue, devant les
parents, en leur demandant de remettre des ceintures aux éléves de grande section, en raison
de leur nombre important.

Extrait de ACS du 27.11, UA 57

Ce qui nous a un peu, disons voir mis dedans, c‘est que le maitre-nageur a
demandé a ce que les grandes sections aient des ceintures, parce qu’ils
¢taient trop, enfin ils étaient nombreux. Et donc, forcément, nous, on n’avait
plus rien a dire devant les parents, puisqu’il I’avait dit devant les parents...
pour les parents, le maitre-nageur, c’est quand méme quelqu’un qui sait ce
qu’il fait, et si nous on vient derriére en disant bin non, nous, on veut pas de

ceinture, forcément, ¢a te discrédite.
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L’intervention d’une personne spécialiste de 1’activité discrédite D’activité des deux
enseignantes auprés des parents. Sam n’intervient pas directement mais va voir le maitre-
nageur par la suite, en lui demandant de vérifier la réglementation. Lors de la séance suivante,
ce dernier reconnait qu’ «il n’avait pas raison » et que la réglementation autorise
I’enseignement de la natation aux éléves sans ceinture. Pour la stagiaire, le MNS « lui-méme
[n’] était pas au fait de la réglementation ». 1l ne va toutefois pas livrer cette information aux
parents « en leur disant c’était de [s]a faute ». Par conséquent, « pour les parents c’est de
notre faute, tout ce qu’il se passe » (ACS du 27.11, UA 57).

Ainsi, pour Sam, s’affranchir des maniéres de faire du MNS est particulierement complexe.
Le MNS, personne ressource qu’elle est initialement allée voir afin d’en savoir plus sur
I’enseignement de la natation, devient finalement la personne a 1’origine du manque de
reconnaissance des parents. Les discours divergents du CPC et du MNS sont a I’origine de
contradictions, qui engendrent le retour a des opérations mises en ceuvre en début
d’apprentissage. L ’intervention pendant une séance du MNS est percue par la PEFI comme un
discrédit. Dans le cas de Sam, le jugement du CPC a plus de valeur que ceux des parents ou
du MNS. C’est cet avis qui est pris en compte par la PEFI et qui lui permet de se sentir
enseignante. Et ce méme si Sam était initialement allée voir le MNS pour apprendre son

métier, le reconnaissant comme spécialiste de la discipline.

1.4.1.5 L’importance des visites

Sam revient de fagon récurrente sur les moments de visite. Lors de la visite de la formatrice
de I'IUFM, Sam note qu’elle ne donne pas de conseil. Mais cela ne la dérange pas. Elle
estime que ce doit tre a elle de trouver les solutions aux problémes soulevés.

Extrait de PACS du 27.11, UA 48

Je pense qu’elle attend que j’en trouve de moi-méme, je pense que elle doit
se dire, enfin, je suis pas dans sa téte, mais elle doit se dire que c’est quelque
chose que je dois travailler par moi-méme, ou que me donner des conseils,

c’est peut-€tre trop me macher le travail, finalement.

Jusque 1a en effet, elle n’avait pas «/’impression de tenir [sla classe, et d’avoir le rdle
d’enseignante face a [sles éleves» (ACS du 27.11, UA 49). C’est pourquoi elle
« appréhendait vraiment beaucoup » et redoutait que lors de la visite ce soit « comme
d’habitude ». A la surprise de la PEFI, c’est toutefois « tout le contraire qui se passe ». La

visiteuse lui fait un retour positif, ce qui lui permet de prendre confiance en soi : « sur le coup
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(...) jétais hyper contente, et ¢a, ¢a donne, confiance en soi » (ACS du 27.11, UA 49).
Particuliérement, « /e fait que ce soit un regard extérieur » constitue une réelle aide, « pas
vraiment pour [sla pratique de classe, mais pour [elle]-méme » (ACS du 27.11, UA 53,
jugement de conformité), et ce méme si la formatrice ne prodigue pas de conseils.

L’entretien mené avec l’inspectrice suite a une autre visite, au mois de mars, a un effet
cumulatif qui la conforte encore dans son travail. Cette derniére reconnait qu’elle
« fournissai[t] un énorme travail ». Elle reléve que des difficultés a tenir la classe subsistent,
mais pointe que la PEFI est « attentive aux éleves méme si ils étaient insupportables » (ACS
du 30.03, UA 21). La formatrice et l’inspectrice manifestent ainsi des signes de
reconnaissance du travail de la PEFIL, qui elle-méme apprend a reconnaitre son travail en
constatant que « dans aucune visite, on [lui] a dit que c’était pas bien ce qu’[elle] faisai[t] »
(ACS du 30.03, UA 21) et que « toutes [s]es visites se sont bien passées » (ACS du 28.05, UA
3).

La validation des compétences professionnelles par la formatrice de I'IUFM et par
I’inspectrice au cours de leurs visites respectives constitue un autre ¢lément de reconnaissance
qui participe du faconnage de son IP.

Extrait de ’ACS du 27.11, UA 51

Le fait qu’elle me valide des compétences, déja, je suis assez étonnée,
puisque je pensais pas qu’ils allaient valider tout de suite, euh, ensuite, alors,
au niveau de la maitrise de la langue francaise, je suis pas quelqu’un qui
parle spécialement bien, enfin... moi, je trouve pas que j’ai un vocabulaire,
enfin... voila... et le fait qu’elle me valide cette compétence, je me dis,
mais... sur le coup, je me dis est-ce qu’elle m’a écouté, est-ce qu’elle m’a
entendu parler, je sais pas (...). Parce que moi, dans mon langage quotidien,
je veux dire, je fais pas du tout attention a comment je parle (...); apres
qu’elle me dise ¢a, je trouve, enfin... d’un c6té euh, je me dis ah, c’est, c’est
bien, parce qu’avec... finalement, je me dis le fait que je fasse attention a

comment je parle avec mes ¢éléves, ¢a paye.

La formatrice de I'IUFM ne valide toutefois pas toutes les compétences mais pointe certaines
compétences comme étant «en cours d’acquisition ». Cela apparait « normal » pour la
stagiaire, qui sait qu’elle est encore en formation et qu’il lui reste du temps pour valider

I’ensemble des compétences. Selon elle, les compétences «seront toujours en cours
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d’acquisition ». N’étant pas au terme de sa formation, il n’y « aura pas un jour ou tu diras ¢a
v est, maintenant j'y suis, j ai plus besoin de continuer » (ACS du 27.11, UA 52).

Dans le cas de Sam, les visites en stage se manifestent comme des moments-clés du
faconnage de I’IP. Elles permettent en effet d’avoir un retour sur le travail effectué. Qu’elles
soient suivies ou non de conseils, elles donnent confiance a la PEFI qui réalise que le travail

fourni est reconnu par les personnes qui 1’évaluent.

1.4.1.6 Les retours brutaux a une identité d’étudiante

Au cours de ’ACS du 30.03, Sam évoque les épreuves d’évaluation qui se déroulent a
I’IUFM. Précisément, la stagiaire doit passer deux épreuves orales. L’une d’elles est un oral
disciplinaire, au cours duquel elle doit montrer ses connaissances dans une discipline
enseignée a ’IUFM. L’autre est la soutenance d’un écrit professionnel préparé chez soi, qui
consiste a analyser une séance congue et conduite en classe dans le cadre d’un stage. Ces deux
épreuves rappellent a Sam les épreuves passées lors du CERPE I’année précédente.

Extrait de ’ACS du 30.03, UA 22 et UA 23

206 PEFI : des oraux, et 1’écrit professionnel, bon, les visites un peu moins,
mais ¢a me renvoie a I’année derniére, hein. Je me suis je me suis revue euh,
I’année derniére, dans le stress du concours, a essayer d’arriver a tout faire,
et avec a coté euh, la vie a la maison quoi (...)

207 CH: alors tu pointes effectivement plus particulicrement 1’oral
disciplinaire par la suite ?

208 PEFI : oui, c’était horrible, ¢a. Déja j’avais pas cours I’aprés midi, donc
toute 1’aprés-midi a stresser pour un truc qui finalement euh, enfin c’est,
c’était, je veux dire t’as ta fiche de prep tu sais ce que tu vas dire, donc y’a
pas a stresser, mais le fait que t’as toute une aprés-midi libre, que t’es déja
fatiguée parce que t’as une, un mois assez difficile, et que t’entends que
certains qui ont préparé¢ des super choses sont, n’ont pas bin, ne sont pas
passés, tu te dis non ¢a... et 13, j’ai passé a 18h45, donc euh, c¢’était vraiment
le trop plein, et j’étais dans le couloir en train d’attendre toute seule et je me
suis revue 1’an dernier aux oraux blancs, a attendre aussi dans le couloir et a
stresser par rapport a ce que j’allais dire, alors que je savais ce que j’allais
dire, mais ...

209 CH : mais le contenu est quand méme tout a fait différent ? C'est-a-dire

que la, on vous demande de présenter une séance que vous avez
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effectivement réalisée, et de 1’analyser, ¢a, ¢a te renvoie pas plutét a une
compétence d’enseignant qu’a une compétence d’étudiante ?

210 PEFI : non, parce que c’est quand méme un oral disciplinaire (...), donc
certes ¢’est sur une fiche de prep ce que tu as fait en classe, mais apres il faut
avoir quand méme la culture pour pouvoir €largir. Je veux dire le jour ou t’as
fait ta fiche de prep et ta séance dans la classe, t’as pas forcément app...
enfin t’as pas forcément pensé a toutes les choses qui sont autour, au niveau
de la culture générale.

211 CH: et D’enseignant il doit pas avoir cette culture générale pour
présenter...

212 PEFTI : si... mais y’a des moments ou, ou c’est aux €léves de chercher, et
toi tu le sais pas forcément, parce qu’on peut pas, on n’est pas des robots, on
sait pas tout, quoi, et c’est vrai que la, euh, en fait quand tu, quand t’es
obligée de passer un oral, tu dis allez il faut que je sache ca, il faut que tu...
connaisses toutes les dates, ou toutes les propriétés en mathématiques, j’en
sais rien, alors que d’habitude bin quand tu prépares oui, tu sais, tu connais
les dates, tu vas les voir, tu les as sur une feuille, mais apres tu t’en, tu t’en
préoccupes pas plus que ca, parce que tu sais trés bien que tu auras les
moyens de rebondir en classe (...).

214 PEFI : ¢a te renvoie vraiment au concours ou tu te dis bin le jour du
concours il fallait aussi connaitre la discipline, pouvoir monter une séance,
donc 1a tu la montes en direct le jour du concours, la on I’a montée on doit
I’analyser, donc euh... j’ai fait le transfert. Mais (...) ¢a sert a rien de toutes
facons, on a déja les visites, on nous embéte avec ca. Je pense que c¢’était
aussi le moment aussi.

215 CH : vous faites pas le lien entre votre travail de...

216 PEFI : non, je pense pas qu’on arrive a faire le lien, pas cette année, je
pense pas.

217 CH : alors que c’est une séance que vous avez réalisée, hein ?

218 PEFI : oui, mais je pense qu’on n’arrive pas forcément a faire le lien.

Extrait de ’ACS du 28.05, UA 2

L’écrit professionnel, pour moi ¢’était un peu un détail insignifiant qui n’a

pas vraiment eu grand impact, euh, parce que c’était déja des choses que

203
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J’avais travaillées auparavant, des choses que j’avais vues moi-mé€me, ou pris
du recul, c’est, j’avais juste a le mettre sur papier, et mon référent c’est
quelqu’un que je connais treés bien, donc du coup c’est vraiment... voila,
donc 1’écrit professionnel je dirais que c’était un peu, du détail. Maintenant
I’oral disciplinaire, (...) pour moi j’étais redevenue, enfin redevenue une 1°°
année, et aux oraux, et aux examens (...). Je voyais pas du tout I’intérét par
rapport a ma pratique (...). Pour moi, I’oral, ¢’était un petit peu juste pour,
comment dire, pour respecter la norme, parce que finalement il [le formateur

référent] m’avait validé avant.

Sam ne voit pas ['utilit¢ de ces deux moments d’évaluation. Elle consideére I’écrit
professionnel comme « un détail », « un détail insignifiant ». Elle ne parvient pas a « faire le
lien » avec sa pratique, autrement dit a mettre le travail réalisé dans le cadre de I’écrit
professionnel au service de son travail en classe. Alors que les épreuves orales sont congues
pour permettre aux PEFI d’enrichir leur pratique enseignante au regard d’une analyse
réflexive, Sam ne présente son oral disciplinaire que pour « respecter la norme ».

La forme de I’évaluation I’oblige a connaitre par coeur des ¢léments disciplinaires et a faire
preuve d’ «umne culture générale » pour « pouvoir élargir » les échanges autour de la
discipline. Or en classe, Sam prépare le déroulement de sa séance en le notant sur une feuille.
Elle peut ainsi rapidement « rebondir en classe » si nécessaire, en regardant sa préparation.
Plus encore, elle n’est pas génée, en classe, de manquer ponctuellement de connaissances face
aux ¢leves. Elle sait qu’elle peut leur demander d’effectuer une recherche si elle-méme ne
peut répondre immédiatement. La somme des connaissances a maitriser, tout comme le
déroulement des épreuves lui-méme, lui rappelle ainsi les exigences du concours d’enseignant
qu’elle a passé 1’année précédente.

La stagiaire est convoquée en soirée ; elle passe ’apreés-midi a réviser, puis se retrouve seule
dans un couloir en attendant le début de 1’évaluation. Cette situation engendre du stress, une
émotion qui lui rappelle non seulement « la vie a la maison » (autrement dit chez ses parents,
avant son déménagement rendu possible suite a sa réussite du concours), mais aussi les
épreuves orales du concours. Cela explique qu’elle juge ce moment comme étant « horrible ».
Les motifs poursuivis (« montrer au jury que tu sais », « respecter la norme ») et I’opération
construite (« réviser avant ») relévent typiquement d’une activité¢ d’étudiante.

La PEFI considere aussi qu’elle a déja été évaluée en stage, en train d’exercer devant des

¢leves. Ce moment d’évaluation, qui s’est bien passé pour elle, lui suffit a se sentir
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enseignante et devrait, selon elle, également lui suffire a valider son année. Les moments
d’évaluation en centre universitaire constituent ainsi des retours brutaux a une identité
d’étudiante.
Dans le prolongement des évaluations menées a ’IUFM, Sam revient sur les cours qu’elle
suit a 'TUFM.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 20

En EPS, on pratique beaucoup, la forcément tu dis c’est des situations que je
peux utiliser avec les éleves, donc la tu te sens, je dirais pas a 100%
enseignante, mais c’est... tu te sens plus proche de [’enseignante

qu’étudiante.

Les cours illustrés avec des exemples donnent envie d’ « étre testés tout de suite » en stage
(ACS du 20.10, UA 20). IIs constituent une ressource. L’organisation des stages et leur
articulation avec les cours, tout comme les matieres enseignées, ne lui permettent toutefois
pas de réinvestir et d’essayer immédiatement ces nouvelles propositions. De méme, les
progressions ne correspondent pas toujours a ce qui est présenté en formation. Sam se dit que
ces cours seront « utiles pour I’année prochaine, mais pas forcément pour cette année » (ACS
du 20.10, UA 20).

D’autres cours, particuliecrement des cours magistraux, en amphithéatre, peu illustrés et dont
certains ont déja été présentés en premiere année, sont vécus comme une contrainte et sont
ressentis comme infantilisants.

Extrait de ’ACS du 20.10, UA 21

Francais c’était que du magistral, on n’a pas du tout participé, c’est des
choses qu’on a déja vues en 1¥° année, donc forcément t’as pas envie, quoi.
Donc 1a on nous prend, enfin des fois j’ai I’impression qu’on nous prend un
peu pour des, des gamins, finalement, quand on nous répete 100 fois la
méme chose. Bon c’est siir, y’a pas tout le monde qui était en 17 année. Je
dis pas, il faut le prendre en compte aussi, en 2°™ année, mais aprés ¢’est
vrai qu’il y a des notions qu’on a déja vues par la suite, qu’on a di réviser
pour le concours, donc forcément on les connait, donc c’est pas la peine de

faire tout un speech pendant quatre heures la-dessus, quoi.

Lors des cours magistraux, Sam n’a pas I’impression d’étre enseignante mais plutdt « d étre

comme en 1°° année », « comme qu[and elle] étailt] a la fac » (ACS du 20.10, UA 20,
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jugement a valence négative). Elle insiste sur sa perception de ne pas €tre considérée comme
une enseignante :

ACS du 20.10, UA 21 : quand on vous dit vous jouez a la maitresse le lundi,

tout de suite, tu dis ah bin oui je suis débile, quoi (...). Tu dis je suis pas du

tout prof. Du moins on ne te consideére pas comme prof.

Ainsi, la PEFI ne parvient pas systématiquement a faire de lien direct entre les moments de
formation et son travail en classe. Dans ces moments, elle ne se reconnait pas comme

enseignante, mais davantage comme une étudiante.

1.4.2 Repéres temporels du faconnage identitaire de Sam

Le graphique de Sam (Figure 12) présente les courbes « enseignant » et « étudiant » établies a
partir de ses curseurs d’auto-positionnement. Sur la partie haute du graphique sont indiqués
les événements importants imposés lors de son année de formation (les visites et les moments
d’évaluation). Nous y avons également fait figurer les temps d’auto-confrontation. Les
¢léments placés en dessous du graphe correspondent aux motifs et buts de 1’activité de Sam,
retenus par elle-méme et par le chercheur comme étant signifiants dans le fagconnage de son
IP. Précisément, il s’agit du « sens de I’activité » de I’ensemble des éléments repérés au cours

des entretiens d’auto-confrontation et analysés dans la premiere section 1.4.1 ci-dessus.
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Figure 12 : Graphe de Sam
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Le dessin des courbes laisse apparaitre tout au long de 1’année et des le mois de septembre des
périodes plus ou moins longues ou la stagiaire se sent pleinement enseignante et place son
curseur enseignant a 10. C’est par exemple le cas pendant trois semaines au mois d’octobre,
au cours de son stage mass¢ de trois semaines en janvier ou encore a partir du mois de mai.
Toutefois, a cinq reprises dans I’année, nous observons un pic brutal du curseur étudiant placé
a 10. C’est notamment le cas lors du premier cours disciplinaire en centre universitaire le 24
septembre 2009, d’une journée passée « sans grande motivation » le 20 novembre 2009, ou
de I’évaluation de I’oral disciplinaire le 16 mars 2010. Dans le méme temps, le curseur
« enseignant » est placé a 0 par exemple lors du premier cours a ’université ou lorsque Sam
estime qu’elle « manque de professionnalisme » dans ses préparations.

Les motifs recensés tout au long de ’année donnent & voir un chevauchement des motifs
renvoyant aux mobiles « étre étudiant », « devenir enseignant » et « étre enseignant ». Les
motifs renvoyant au mobile « étre étudiant » correspondent a deux reprises a des moments
d’évaluation : lors d’une visite en classe, au mois d’octobre, ou Sam ne sait que faire pour
venir en aide a un ¢€léve, et lors de 1’oral disciplinaire, au mois de mars, pendant lequel la
stagiaire ne fait pas de lien avec sa pratique d’enseignante. Les motifs renvoyant au mobile
« devenir enseignant » apparaissent tout au long de 1’année. Les changements de contexte
scolaire (lors d’un nouveau stage dans un environnement qu’elle ne connait pas) expliquent
notamment ces motifs. Il s’agit de périodes ou la PEFI cherche a connaitre les habitudes et le
fonctionnement de la classe et cherche des manicres de faire efficaces. La stagiaire poursuit
¢galement tout au long de I’année des mobiles « étre enseignant » témoignant de son activité
en classe pour controler les éléves, les motiver, asseoir son autorité et obtenir une ambiance
de classe studieuse.

Pour analyser chronologiquement I’IP de Sam, nous nous appuierons particulicrement sur
I’importance de 1’accueil de la stagiaire, en début d’année, pour se reconnaitre enseignante.
Entre le 1¥ et le 7 septembre 2009, la stagiaire vit trois moments d’accueil, en trois lieux
différents : celui de la titulaire lors des journées de prérentrée, celui de I’inspectrice lors de la
réunion de rentrée administrative, et celui de la titulaire a I’occasion de la premicre journée de
classe.

Le 1% septembre, Sam se rend pour la premiére fois dans 1’école ou elle va effectuer son stage
filé. Or si la titulaire I’accueille telle une collégue, Sam ne se présente pas comme sa collegue,
mais comme une « stagiaire 2°™ année, (...) dans le sens étudiante » (ACS du 20.10, UA 2).

N’enseignant qu’un seul jour par semaine, la PEFI se sent « un peu inférieure a la titulaire »
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parce qu’elle « repren[d] la classe de quelqu’un qui I’a le reste de la semaine ». En ce sens,
elle ne se sent « pas complétement professeure » (ACS du 20.10, UA 1).

Ce méme jour de prérentrée, la titulaire la présente aux collégues, présente les locaux mais
n’évoque pas la premiere journée avec les ¢éleves qui doit se dérouler deux jours plus tard.
Elle « préparait ses cours, ses séances » sans travailler avec la PEFI (ACS du 20.10, UA 5).
Sam ne reste dans I’école « qu 'une demi-journée, ce jour la » et ne retourne pas a 1’école la
premiere apreés-midi, la titulaire lui disant en effet « qu’elle pouvailt] rester a la maison,
qu’elle avait pas besoin [d‘elle] » (ACS du 20.10, UA 6). « Interloquée », la PEFI est alors
amenée a poser toutes ses questions par mail, par la suite, alors que la journée était prévue a
cet effet. Sam ne remet pas en cause 1’accueil de la titulaire, « trés sympathique », mais
davantage le manque de concertation : la classe de la titulaire « était faite », et cette dernicre
n’avait « pas besoin [d’elle] » pour terminer sa préparation (ACS du 20.10, UA 6). Nous
posons I’hypothése que cet événement, qui oblige Sam a prendre des initiatives, a se
débrouiller seule alors qu’elle n’en est qu’au tout début de son premier stage en
responsabilité, explique le positionnement de ses curseurs €levés, placés a 10 dés le mois de
septembre et impacte fortement sa maniére ultérieure de travailler. La stagiaire est en effet
obligée de se sentir enseignante au regard du degré d’autonomie dont elle doit faire preuve et
exigé par I’attitude de la titulaire vis-a-vis d’elle.

Puis, le 2 septembre 2009, Sam participe a une réunion de rentrée administrative. Celle-ci se
déroule dans les locaux de I'université. La PEFI pointe I’accueil de I’inspectrice et retient
deux ¢léments qui lui permettent de se sentir enseignante. Tout d’abord, elle insiste sur le
statut de I’intervenante. C’est la premicre fois qu’elle rencontre une inspectrice. Cette
personne lui permet de «se sentir plus enseignante », alors que s’il n’y avait pas eu
I’inspectrice, « ¢a aurait été le contraire » (ACS du 20.10, UA 4). Elle garde en mémoire les
premiers mots de cette inspectrice, qui s’adresse aux PEFI comme a des collégues : « [elle]
nous dit quand méme bienvenue chers collegues, et la tu te sens forcément professeure, plus
qu étudiante » (ACS du 20.10, UA 4). Ainsi, alors que plusieurs indicateurs pourraient lui
rappeler son ancien statut d’étudiante (le lieu, I’université, le fait de rester assis sur un banc
pour écouter un intervenant...), la rentrée administrative est vécue par Sam comme une
rentrée d’enseignante.

Paradoxalement, alors que la stagiaire a déja vécu deux réunions d’information I’ayant
confortée dans son statut d’enseignante (I’inspectrice et la titulaire s’adressant a des
« collegues »), elle se sent étudiante lors de la premicre journée en stage fil¢, le 7 septembre

2009. Lors de cette journée, elle est en classe avec la titulaire. Cette derniére meéne 1’accueil
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des ¢€leves et les premiers apprentissages. Sam est au fond de la classe. Son activité est
contrainte par les propos de la titulaire, qui lui suggere de « s’en tenir a regarder comment ¢a
se passe ». La titulaire ne lui « a pas demandé de participer ou quoi que ce soit ». Elle lui a
proposé « de [s]e présenter, mais ¢a s’est arrété la » (ACS du 20.10, UA 5). Cette situation
lui rappelle les stages d’observation qu’elle avait effectués en premicére année. Elle ne
participe pas, « se retrouve en situation de stage » et ne s’est « pas du tout sentie enseignante,
investie dans [sla classe» (ACS du 20.10, UA 5, jugements de conformité a valence
négative).

Ces différents accueils réservés a Sam rendent compte de la dynamique fluctuante de son
sentiment a se percevoir alternativement enseignante et étudiante en début d’année. Plusieurs
événements la confortent dans son nouveau statut comme son déménagement autoris¢ par la
réussite du concours et qui nécessite également plus d’autonomie dans sa vie personnelle, un
échange avec un banquier qui la reconnait comme enseignante a partir du moment ou il
comprend qu’elle est rémunérée, ou encore la bise d’un formateur. Ainsi, progressivement, sa
perception d’elle en tant qu’enseignante s’affirme. Au fil des lundis, la PEFI prend d’ailleurs
«de plus en plus [s]a place au sein de la classe » (ACS du 20.10, UA 9).

L’IP de Sam évolue avec les visites en classe des mois de septembre, octobre et novembre.
Particulieérement, la visite du 16 novembre, qui se déroule en méme temps que le premier
enregistrement audio-visuel de son activité en classe, lui permet de prendre confiance en elle
en raison de compétences déja validées par la visiteuse (ACS du 27.11, UA 48 et 49). Ce
regard extérieur sur son enseignement est d’autant plus important que les échanges avec la
titulaire deviennent de plus en plus difficiles (ACS du 27.11, UA 20). L’enseignement de la
natation rend compte de la volonté¢ de la stagiaire de s’affranchir des manicres de faire
observées, mais des difficultés qu’elle éprouve a le faire. Sam prend des initiatives pour
suivre les préconisations du conseiller pédagogique, mais elle doit, pour ce faire, s’imposer
face au maitre-nageur et face aux parents. Dans ce contexte, elle n’hésite pas a échanger avec
eux pour défendre ses manicres de faire (ACS du 27.11, UA 55). Ces échanges I’aménent a
endosser la responsabilité¢ de tout enseignant en justifiant ses choix, et ainsi a se percevoir
comme enseignante a part enticre.

Au fur et a mesure de l’avancement de l’année ses difficultés a controler la classe
s’accentuent. La stagiaire dispose d’opérations pour y parvenir, mais leur utilité est fluctuante
(ACS du 30.03, UA 3, 4, 5, 6, 12). La visite d’inspection la conforte toutefois dans ses efforts
(ACS du 30.03, UA 21). Surtout, le mois de mars est marqué par la perception par la PEFI
d’un manque de reconnaissance de son travail par ’ATSEM (ACS du 30.03, UA 24) et par la
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titulaire de la classe, avec laquelle le manque de communication s’aggrave (ACS du 30.03,
UA 17). Ceci est cumulé a I’oubli du directeur de I’inviter au conseil d’école et a la féte de
I’école (ACS du 30.03, UA 24 et 25). Sam est alors obligée de « passer outre » et tente de
gagner la reconnaissance des ¢léves et des parents (selon la PEFI, tout enseignant de 1’école
se doit d’aller aux fétes organisées par 1’école) a défaut d’étre reconnue au sein de 1’école.
Elle cherche a étre enseignante malgré un collectif peu « reconnaissant ». Au cours du mois
de mars, elle continue d’ailleurs a se voir enseignante malgré les difficultés rencontrées. Sam
ne se considere « pas du tout comme stagiaire finalement, quand [elle est] dans [s]on stage
filé, parce que le lundi [elle est] la en tant que maitresse, et pas en tant que stagiaire » (ACS
du 30.03, UA 17).

L’épreuve d’évaluation disciplinaire passée en centre universitaire marque un retour brutal
mais temporaire (la durée de 1’évaluation) a une identité ¢tudiante (ACS du 30.03, UA 22 et
23). Les tentatives du chercheur, qui pointe I’importance de la culture de I’enseignant ou la
nécessité de savoir analyser une séance réalisée, ne suffisent pas a lui faire opérer des liens
entre cette évaluation et son enseignement (ACS du 30.03, UA 22, prises de parole 209, 211,
217).

Au mois de mai, Sam « ne [sle voit plus du tout comme étudiante » (ACS du 28.05, UA 2).
Particuliérement, les visites, qui se sont « toutes bien passées » (ACS du 28.05, UA 2),
I’aident a fagonner son IP d’enseignante. Pourtant, la stagiaire est toujours confrontée au
probléme de la reconnaissance par autrui ; par exemple une maman d’éleve 1’ « agresse » en
lui disant qu’elle était « incapable de [s] occuper des enfants et qu’on devait pas [la] laisser
seule » (ACS du 28.05, UA 4). Mais cette remarque n’affecte que peu la stagiaire, qui
considere qu’elle « fait son travail » et qui a appris, au gré de ses expériences antérieures, a
« faire la part des choses » (ACS du 28.05, UA 5), autrement dit a faire des choix et a les
assumer. Seule la soutenance de 1’écrit professionnel produit un effet similaire a celui de
I’évaluation disciplinaire, la renvoyant a son statut d’étudiante en 1°° année (ACS du 28.05,

UA 2).

1.4.3 Sam et la ceinture de natation comme objet symbolique

La ceinture de natation ne fait pas partie des objets usuels trouvés dans la classe ou dans le
cartable de 1’enseignant. Pourtant, lors des séances d’enseignement de la natation, elle est
fréquemment utilisée par les enseignants. Cette ceinture de natation constitue 1’objet

symbolique du fagonnage de I’IP dans le cas de Sam.
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Les ceintures de natation peuvent constituer une aide a la flottaison, notamment lorsque les
¢leves débutent le travail de propulsion alors que leur équilibre n’est pas totalement acquis.
Pourtant les €léves sont fréquemment équipés de ces ceintures, quel que soit leur niveau de
maitrise de 1’activité, et ce pour une raison de sécurité. Le matériel est ainsi régulicrement
détourné afin d’assurer la sécurité d’un groupe. Pour employer un vocabulaire imagé, dans le
cas de la Sam, la ceinture joue I’effet inverse... et ne lui permet pas de « garder la téte hors de
I’eau ». L’¢épisode du maitre-nageur qui discrédite la PEFI en lui demandant, en présence des
parents, de remettre des ceintures aux €léves, est caractéristique du cas de Sam.

La complexité du fagonnage de I’'IP de Sam se repére a travers les discours contradictoires
auxquels elle doit faire face et qui I’obligent a procéder a des arbitrages (les divergences entre
le maitre-nageur et le conseiller pédagogique, par exemple), au caractére public du travail de
tout enseignant (a la piscine, Sam est observée par les parents accompagnateurs), et au
manque d’échanges avec le collectif. Mais la stagiaire percoit aussi des signes de
reconnaissance, notamment consécutifs a sa réussite au concours, faisant de celui-ci un
moment charni¢re dans le processus de fagconnage de son IP. En parvenant a « passer outre »
les difficultés qu’elle rencontre et notamment le manque de soutien du collectif, Sam se
constitue une sorte de « ceinture de natation » qui I’empéche d’ « avoir la téte sous I’eau », de
rester une éternelle étudiante, et lui permet au contraire de se reconnaitre comme une

enseignante.
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1.5. Cas 5 : Toni

1.5.1 Quatre points saillants qui participent au faconnage de I’IP de Toni
L’analyse des données relatives a 1’histoire de Toni (Annexe 5) montre que le faconnage de
son IP s’organise autour de quatre points saillants :

- La pression temporelle ;

- Les difficultés a s’affranchir des maniéres de faire ;

- La reconnaissance de son travail par autrui ;

- Des retours brutaux a une identité d’étudiant.

1.5.1.1 La pression temporelle

Le parcours de Toni est marqué par des tiraillements liés a la compatibilité entre le temps
imparti officiellement aux différents apprentissages et 1’effectivité de ces apprentissages au
regard des résultats des ¢léves. Précisément, la pression temporelle éprouvée par le stagiaire
est a maintes reprises a I’origine d’hésitations, comme par exemple lors de I’ACS du 26.01.

Extrait de ’ACS du 26.01, UA 41

Je me dis mince qu’est-ce que je fais : est-ce qu’on avance deux fois moins
vite et on avance, est-ce que je prends le risque d’avancer deux fois moins
vite et on avance tranquillement, ou est-ce que j’essaie d’avancer a mon

rythme, et je les perds.

Ces tiraillements sont caractéristiques d’une situation de conflit intrapsychique et s’expliquent
par les contraintes, les ressources et les prescriptions qui pesent sur son activité. Ses collegues
tout d’abord, lui conseillent de revoir ses objectifs a la baisse et de ne pas s’inquiéter s’il
n’arrive pas a terminer la programmation, justifiant que personne n’y arrive. Dans le méme
temps, ils lui conseillent de «bien faire les choses, plutot qu’essayer de suivre la
programmation et bdcler certaines choses » (ACS du 12.10, UA 3). Initialement, Toni n’est
pas d’accord avec les collégues, mais son avis évolue lorsqu’il constate le niveau de la classe
et les difficultés des éleves.
Extrait de ’ACS du 12.10, UA 18

J’ai pas envie d’en prévoir moins enfin... revoir les objectifs a la baisse, je

pense pas que ce soit vraiment trés bien, parce que c’est une classe ou la
discipline est un petit peu plus difficile. Mais revoir les choses autrement

oui, mais pas a la baisse.
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Extrait de PACS du 12.10, UA 11

Je commence un petit peu a voir le niveau de la classe, enfin le niveau, les
connaissances de la classe, jusqu’ou ils sont allés, et euh 1a, par contre, je
dois avouer que j’ai quand méme revu a la baisse, enfin revu a la baisse
euh... repris des choses qui, par exemple qui venaient du, du, de... par
exemple du cycle, du CE2 [8-9 ans], et euh parce que je voyais trés bien que

c’était pas... que c’était pas resté, ou pas acquis.

Reprendre des enseignements que les éléves auraient dii acquérir auparavant pose probléme
au stagiaire, notamment au cycle 3.

Extrait de PACS du 26.01 UA 41

Le cycle 3 aussi c’est vraiment j’ai mes programmes, je dois absolument
faire ¢a dans ma journée, je le sens plus comme ¢a. Je dois absolument faire
¢a dans ma journée, j’ai pas le temps de les ¢[couter], je me sens beaucoup

moins avoir le temps de les écouter.

Toni fait finalement un choix, et décide de « revenir en arriere », d’aller « moins vite que
prévu ». Le motif mis en avant est le renforcement des connaissances des ¢léves pour « avoir
une base plus solide », plutdt que d’avoir « trois petits restes » a la fin de 1’anné¢e (ACS du
12.10, UA 11). Il fait ainsi un écart a son souhait de ne pas revoir ses objectifs a la baisse et se
fixe d’autres objectifs a atteindre avec ses ¢€léves. En effet, prendre du temps pour refaire des
séances censées €tre acquises nécessite de ne pas aborder d’autres points du programme. En
« rajout[ant] une séance », 1l « repousse un petit peu tout le reste ». Mais il essaie au final
d’ « avoir atteint quand méme les objectifs qu| ‘il s’|étai[t] donnés » (ACS du 12.10, UA 12).

Ce choix est jugé par le stagiaire comme étant le bon, dans la mesure ou, méme s’il ne
parvient pas a finir le programme, cela revient finalement a s’aligner sur les collégues qui n’y
parviennent pas non plus : «je suis entré un soir [en salle des maitres] en disant euh, une fois
de plus j’ai pas réussi a terminer ce que je voulais faire. Ils m’ont tous dit c’est normal, nous
aussi ». Ce jugement de conformité qu’il formule le renforce dans son choix de faire moins,
mais de faire de fagcon a ce que les éléves retiennent mieux. En s’autorisant a déroger au
programme parce que sinon, les éléves n’apprendraient pas, il poursuit typiquement un motif
renvoyant au mobile « enseignant ». La réponse des collégues qui considérent comme
« normal » le fait de ne pas réussir a terminer, permet a Toni de se sentir identique a eux, face

a des difficultés communes.
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Toni éprouve également la pression temporelle lors d’un stage qu’il effectue en maternelle. Il
n’ «arrive pas a gérer le temps ». L’échéance de fin de stage le contraint a étre beaucoup plus
exigeant que prévu afin de parvenir a finir ce qu’il avait prévu. Il concéde qu’il n’ « arrive pas
a sortir de [son] emploi du temps » (ACS du 27.04, UA 17). Il rappelle ici la prescription et
percoit qu’il ne dispose pas des outils qui lui permettraient « de s ’appuyer sur [les éléves],
d’étre plus interactif » (ACS du 27.04, UA 17). Son tiraillement s’en trouve renforcé. Il ne
s’agit plus simplement de choisir une possibilit¢ parmi plusieurs, mais il s’agit é¢galement de
respecter la prescription. Lors du méme stage, il manifeste son insatisfaction en reconnaissant
ne pas avoir eu « le temps de faire un truc correct » lors de la mise en place d’un systéme de
fiche de réflexion sur I’attitude des éléves permettant de voir leur comportement, ou ne pas
avoir « pris le temps » de refaire une affiche (ACS du 27.04, UA 22 et 23).
Extrait de I’ACS du 27.04, UA 23

Si j’avais voulu pousser le travail plus loin, je reviens a la méme
problématique du temps, de la programmation et du stress, mais j’aurais fait
un tableau avec la régle, les quatre régles, les sanctions qu’on pouvait

prévoir.

Le stagiaire tente quand méme la mise en place d’opérations pour essayer de faire autrement
et de « gagner du temps ». 1l trouve une maniere de procéder qu’il juge positivement en
mettant des projets en place, tant en stage filé que lors de son second stage massé. Les projets
sont intéressants parce que concrets, ils s’intégrent au projet d’école, accroissent 1’intérét des
¢leves. Mais cette option contraint paradoxalement a « avancer deux fois moins vite » (ACS
du 11.12, UA 27). Il décide aussi de remettre en cause des « routines », qui pourtant lui
donnaient satisfaction. Par exemple, il n’hésite pas a abandonner les activités de rupture, qu’il
jugeait pourtant efficaces, parce qu’il est « énormément pressé par la programmation » et
qu’il se dit qu’ « il faut qu[‘il] avance » (ACS du 12.10, UA 28). Il a « du mal a accepter de
[ne] pas réussir a faire ce qu[‘il] availt] prévu » (ACS du 12.10, UA 28). Il est toutefois
rassuré lorsqu’il constate que la titulaire « aussi est un peu en retard » et n’arrive pas non plus
a tenir la programmation.

Toni fait également des choix qui ne lui donnent pas satisfaction. Il revient par exemple sur le
cas d’¢éléves qui n’avaient pas compris la consigne, mais reconnait ne pas avoir pris le temps
d’aller voir ces ¢éleéves pour leur demander s’ils 1’avaient comprise. « Pour gagner du temps »,
il reconnait avoir « grillé pas mal d’étapes » (ACS du 12.10, UA 17), c'est-a-dire ne pas avoir

respecté le processus qui, d’aprés lui, permettrait aux ¢€léves de bien intégrer le travail a
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réaliser. Précisément, il ne vérifie pas que tous les éléves ont bien compris, ne demande pas
aux éleves s’ils ont leur matériel, mais souhaite que les éleves débutent leur travail au plus
vite.

La pression temporelle pese sur 1’activité de Toni jusque dans sa sphere privée. Par exemple,
la quantité de travail pour préparer sa journée de stage 1’oblige a y passer beaucoup de temps
et a y penser constamment, au point que « ¢a pénétre la, jusqu’au moment ou tu prends ton
petit déjeuner, ou tu prends ta voiture, sur le vélo... » (ACS du 11.12, UA 2), au point aussi
d’envisager que les vacances « ¢a va pas étre des vacances, ¢a va vraiment étre du boulot »
(ACS du 11.12, UA 9). Parce que sa priorité est la préparation du stage fil¢, il regrette aussi
d’avoir manqué « de beaucoup de temps » pour préparer la soutenance de son mémoire (ACS
du 27.04, UA 25), n’arrivant pas a se défaire des objectifs a court terme (ACS du 11.12, UA
7). Gagner du temps passe ainsi, pour Toni, par 1’évolution de son activité et
I’expérimentation de nouvelles opérations (par exemple, passer ses consignes en omettant
certaines étapes), ce qui ne lui donne pas toujours satisfaction.

La pression temporelle que nous décrivons est encore entendue différemment par le stagiaire,
qui considere le temps d’enseignement comme un indicateur de 1’exercice du métier.

Extrait de ’ACS du 26.01, UA 42

Pour le R3 [stage massé en responsabilit¢ d’une durée de trois semaines],
c’est... ¢a se rapproche, ouais, c’est, ¢’est un peu un nouveau métier mais
qui se rapproche énormément du stage filé, mais qui est vraiment comme je
I’ai marqué quelque part, euh, 1’enseignant a plein temps. Donc vraiment le
métier le métier... c’est comme un petit peu les échelons. Y’a le y’a le stage
filé, ou on a le temps de préparer, donc c’est pas tout a fait le vrai métier,
c’est pas le baptéme du feu, mais... c’est juste le baptéme du feu avec le
contact avec les ¢éleves, mais on a le temps de préparer, on a la semaine pour
préparer, pour se renseigner, pour... et par contre le R3 c’était vraiment, on
avait le temps de préparer avant c’est vrai, mais c’était vraiment le... le
métier concret dans la... Presque, méme je dirais presque réel, parce que le

vral métier ce sera vraiment I’année de titularisation.

A travers son stage filé, en responsabilité, le PEFI n’exerce pas tout a fait « le vrai métier ». 1l
considere quand méme qu’il s’agit du « baptéme du feu » avec les éleéves. Mais avoir une
semaine pour préparer une journée de cours n’est pas ce que font les enseignants

habituellement. Lors du stage massé de trois semaines, au mois de janvier, il se sent
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davantage dans le métier concret, « presque réel ». L’enchainement des jours de cours le
rapproche de ce travail exercé au quotidien par les enseignants. Mais Toni considére que le

« vrai métier » ne peut étre exercé qu’une fois qu’il sera titularisé.

1.5.1.2 Les difficultés a s’affranchir des maniéres de faire

En de multiples occasions, Toni est tiraillé entre suivre les maniéres de faire des collegues ou
s’en affranchir. Des le début d’année, les collegues lui conseillent, « méme si c’est anti-
pédagogique, d’étre tres strict au début » (ACS du 12.10, UA 2). Or le stagiaire n’est pas de
nature a étre strict et aimerait avoir un bon contact avec les €éléves. Mais il n’a jamais eu a
faire a des éléves réputés difficiles (1’école de son stage est en ZEP?). Toni hésite entre rester
soi-méme, au risque d’avoir des difficultés en classe, ou « jouer un role », au risque de ne pas
se reconnaitre dans ce qu’il fait. Ses hésitations ’aménent de fagon récurrente a évoquer les
roles qu’il joue devant les éleéves, tel un acteur devant son public, et les difficultés a savoir
quel personnage jouer.

Extrait de PACS du 12.10, UA 26

J’ai... peut-€tre pas envie de passer pour le grand méchant qui adore faire ¢a
(...). J’ai I’'impression de jouer un rdle a chaque fois devant la cl..., enfin, un
peu différent en fonction des classes, mais euh... il y a toujours une

constante ou euh... voila on a notre... chacun son caractére.

Le stagiaire, n’a pas envie «de passer pour le grand méchant ». 1l est alors contraint
d’endosser un rdle « contre nature », plus strict, notamment parce qu’il doit tenir la classe. Or
il est fréquemment insatisfait parce qu’il considere qu’il fait « les mauvais choix, souvent », et
«soit ¢a dérape comme ¢a [l'a fait, soit [il] arrive a trouver une solution mais...
majoritairement ¢a dérape » (ACS du 12.10, UA 29). 1l ne peut totalement « étre soi » devant
la classe.

Une difficulté supplémentaire est liée a 1’unicité du rdle a jouer. Toni peut-il jouer le méme
role chaque lundi ? D’une semaine a 1’autre, il retrouve en effet des €léves qui ont évolué, une
classe qui a une histoire un peu différente de la fois précédente. Les collegues eux-mémes
racontent au stagiaire leurs difficultés et lui décrivent la classe au cours de la semaine passée.

Eux-mémes avouent qu’ils agissent « au jour le jour » (ACS du 12.10, UA 26). Pour se

2 7EP : Zone d’Education Prioritaire.
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préparer a son role d’enseignant, dés 6h le matin, Toni essaie « d anticiper, de penser a ce qui
peut se passer » (ACS du 11.12, UA 2).

Apres avoir suivi les manieres de faire des collégues au début, en étant tres strict, le PEFI s’en
affranchit. Il essaie d’ « avoir un meilleur contact avec les éleves » parce que « ¢a rassure »
et que «¢a met une bonne ambiance ». Pendant un temps, il semble satisfait par cette
orientation ; mais il évoque s’étre « repris une claque la fois suivante », ce qui 1’oblige a
recommencer a suivre les conseils des collégues et a étre strict (ACS du 12.10, UA 26). 1l a
du mal a trouver une stabilité¢ dans ce role, a « ['impression de [ne] jamais vraiment étre le
méme avec les classes ». 1l constate qu’il n’ «est pas évident de se trouver » et a « plus
I’impression de jouer un role que d’étre euh..., que d’étre le maitre devant une classe » (ACS
du 12.10, UA 4). Lors de son stage mass¢ de janvier, en maternelle, le stagiaire dit endosser
encore un autre role. L’age des jeunes €léves et leurs besoins spécifiques nécessitent a ses
yeux de mettre en ceuvre d’autres opérations relatives a 1’attitude, en comparaison de son
attitude face aux ¢éléves de cycle 3. Il décide de reprendre ’attitude d’un maitre formateur
qu’il avait observé lors d’un stage précédent, et qui « faisait preuve de patience, c’était assez
impressionnant » (ACS du 26.01, UA 38). Dans son fagonnage identitaire, il expérimente
donc aussi des formes de théatralisation pendant ce stage. Il se «met en spectacle », ou
encore « joue un jeu » (ACS du 26.01, UA 38).

A maintes reprises, Toni est en difficulté pour contréler sa classe. Il ne parvient pas toujours a
trouver les solutions appropriées et formule de nombreux jugements d’utilit¢ a valence
négative. Nous analyserons en détail le déroulement d’une séance d’EPS pour montrer
comment il résout ses insatisfactions liées a son manque de controle de la classe tant en
suivant les conseils de ses collégues, qu’en s’en affranchissant temporairement.

Toni a validé une licence en STAPS®® avant de préparer le concours a I’'TUFM. 1l a donc des
compétences et des connaissances reconnues par l’institution dans le domaine de 1I’EPS.
Pourtant, au cours d’une séance de cette discipline qu’il avait particulicrement préparée, le
jeune enseignant se sent « dépassé » (ACS du 12.10, UA 56) et ne parvient pas a maitriser la
classe et a conduire la séance prévue.

Il revient dans un premier temps sur un échange qu’il a eu avec un collégue lui faisant part de
ses propres difficultés a gérer les séances d’EPS. Le collégue lui explique que « dans le

gymnase, ¢a résonne dans tous les sens, y’a de quoi monter et grimper partout, les consignes
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passent pas, on n’entend rien ». Au regard des contraintes sonores et spatiales, le gymnase est
donc « un lieu ou c’est tres tres difficile de faire quelque chose » (ACS du 12.10, UA 49).

Il doit aussi faire face a des €léves qui « étaient vraiment a bloc » (ACS du 12.10, UA 51) et
qui « n’hésite[nt] pas a pousser » pour €tre le premier lorsqu’ils doivent attendre leur tour et
passer les uns apres les autres (ACS du 12.10, UA 50). Les éléves « festent, regardent
Jjusqu’ou ils peuvent monter ». Toni reconnait qu’il n’« avai[t] pas [’expérience » pour agir
autrement : « je pense dépéche toi, dépéche toi, (...) et en méme temps euh le dépéche toi il
est tellement fort que je... les idées elles arrivent pas a... trouver leur place » (ACS du 12.10,
UA 53). 1l est «pris de court » (ACS du 12.10, UA 51). Des collégues lui ont dit que
«nommer les éleves par leur prénom » pour reprendre la classe en mains est une opération
efficace, mais il la trouve « fastidieuse », « ennuyeuse », et « un peu autoritaire » (ACS du
12.10, UA 60). Il hésite donc a la mettre en ceuvre. Devant tant de difficultés, Toni constate
son incapacité a « trouver une solution qui fonctionne » (ACS du 12.10, UA 51), il est
«dépassé » (UA 56), ce qui le contraint & interrompre finalement la séance.

Mais il décide néanmoins de reprendre cette s€ance plus tard, « mordicus », méme s’il
constate que les ¢léves sont de plus en plus perturbateurs, que « ¢a faisait vraiment cour de
récréation » et qu’il a eu I'impression ce jour-1a que « ¢a attendait qu’une chose c’était de
déborder ». De retour en classe, et une fois les éléves partis, Toni exprime son ressenti sur sa
séance.

Extrait de ’ACS du 12.10, UA 57

Je me suis amus¢ a faire de I’occupationnel a la con, ah, quel bordel, j’ai hate
de regarder et de voir ¢a en film. Whaou ! Bon, ¢’était pas de I’EPS, c’était
de la vraie m... en boite, c’était vraiment de la m... ! Ah, punaise, je suis
énervé a un point ! Pas aprés eux mais aprés moi, enfin en méme temps,
apres eux aussi, ils étaient électriques, ils étaient chiants, ils étaient... (...)
Frustré, ouaip. Euh, j’ai... euh, la séance ou je suis censé étre un peu
spécialiste a foiré complétement méme pire que ¢a, je crois que c’est la pire
séance que j’ai pu voir, pas forcément enfin oui, que j’ai pu voir méme
ailleurs, quand c’est pas moi qui la faisais, et euh... ouaip, donc c’est, c’est

énervant, quoi.

Sa déception est d’autant plus grande qu’il avait anticipé « une super séance d’EPS, qu|‘il]
avai(t] préparée a fond » (ACS du 12.10, UA 57). 1l est donc particuliérement « frustré ». De

nombreux jugements a valence négative sont repérés au cours de 1’échange avec Toni,
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lorsqu’il revient sur sa séance (ACS du 12.10). Le PEFI ne « voi[t] pas ce qu’il se passe et
Jjustement ¢a se passe pas bien » (UA 50). Il considere que libérer les €éléves d’un seul coup
apres les consignes alors qu’ils étaient vraiment a bloc « c’était peut-étre un petit peu
dangereux de faire ¢a » (UA 51). Malgré ses tentatives pour poursuivre sa séance, il constate
avoir « fini sans avoir rien fait » (UA 51). 1l fait alors la lecon aux éléves, mais estime que
«c’est un peu anti-pédagogique aussi » (UA 54), et reconnait qu’il n’a « pas bien fait et
qu’[1l] aurailt] dit remonter [en salle de classe] bien plus tot » (UA 55).

Toni ne reconnait pas I’utilit¢ de son travail. Mais pour « ne pas démissionner demain », le
jeune enseignant relativise et suit les conseils des collégues. Comme le préconisent ces
derniers, il veille a ne pas se sentir responsable de tout pour « ne pas péter les plombs » et
« fai[t] aussi attention de pas trop euh prendre sur [lui] » (ACS du 12.10, UA 57). 1I sait
également qu’il n’est pas le seul parmi ses collegues de 1’école a rencontrer ce type de
problémes en EPS et que «les autres collegues sont, parfois, aussi en grosse difficulté »
(ACS du 12.10, UA 57). De plus, il semble satisfait d’avoir réussi a « limiter, éviter les
deégats » (ACS du 12.10, UA 52), ce qui était sa préoccupation a un moment de la séance et
qui se traduit pour lui par ne pas avoir d’¢éleve blessé. Or un collégue lui a rapporté avoir eu
trois blessés en une séance. Ces comparaisons a d’autres enseignants lui permettent ainsi de
considérer qu’il s’en est « bien sorti » (ACS du 12.10, UA 49).

Toni parvient ainsi a surmonter sa déception par la comparaison aux collégues, pourtant
expérimentés, qui rencontrent eux aussi des difficultés. Il se percoit ainsi comme étant
identique aux autres enseignants. Ses tentatives d’affranchissement des manicres de faire des
collegues en cours de séance (nommer les éléves par leur prénom) ne lui donnent pas
satisfaction. Mais il parvient a surmonter ses échecs en suivant leurs conseils de prise de recul

sur les événements passeés.

Les problémes du stagiaire pour recentrer I’attention des éléves perdurent ; au cours du mois
d’avril encore, lorsqu’il voit que la classe est agitée, il «ne sai[t] pas trop quoi faire »,
«n’arrive pas du tout a trouver une idée » et « tout s’embrouille » (ACS du 27.04, UA 31).
Pourtant, il parvient a chaque fois a faire face et fait de ces échecs momentanés des
opportunités pour expérimenter de nouvelles opérations. Toni peine a trouver le bon équilibre
entre suivre les conseils des collegues ou s’en affranchir. Il joue alors un role en classe,
lorsqu’il est en responsabilité, entre la fermeté et les bonnes relations avec les éléves. La

question identitaire est ici au centre du sujet.
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Nous nous attacherons a analyser I’exemple du déplacement du stagiaire avec ses éléves pour
aller en récréation, afin de démontrer ses tentations et ses hésitations a s’affranchir de
manicres de faire largement partagées par le collectif. Le PEFI se déplace avec ses éléves
dans les escaliers et dans le couloir en respectant plusieurs temps d’arrét.

Extrait de ’ACS du 12.10, UA 36

C’est la politique de I’école. Donc si... déja, je suis tenu de le faire, enfin je
pense, tout tout le monde le fait, donc euh... et je pense que il y a ¢’est bien
pensé enfin oui c’est... il y a une bonne raison, et euh, justement, j’imagine,
je me disais si on descend, c’est vrai que si on descend tous d’un coup,
euh... il y en a qui courent, enfin c’est c’est beaucoup de... y’en a qui
courent, qui tombent, qui... euh, voila, je... éviter qu’il y ait trop de... de,
de, de problémes dans les escaliers, euh, y’ a deux étages a descendre,
j’avais déja vu ¢a dans une école euh... on va dire difficile, entre guillemets,
ou ils faisaient exactement la méme chose, bon, bin je me suis dit ¢a doit étre
bien pensé, euh, je le fais réguliérement, euh, on monte euh, trés lentement,
enfin trés lentement, donc ¢a prend du temps, je perds toujours beaucoup de

temps, a monter.

Toni motive ces arréts par le contréle du groupe. Selon lui, effectuer des arréts permet d’éviter
qu’il y ait trop de problemes. Tout le monde procéde ainsi dans I’école ou il effectue son
stage. « C’est la politique de [’école », Toni est « tenu de le faire ». Pourtant, ces arréts
« prennent du temps » et font « perdre beaucoup de temps ». Aussi, malgré 1’utilité reconnue
de cette opération, mise en place dans toute I’école et dans d’autres écoles, le PEFI tente-t-il
de construire une opération pour gagner du temps et qui témoigne d’un affranchissement des
manieres de faire. Il essaie de descendre sans arrét.

Extrait de ’ACS du 12.10, UA 37

J’ai essayé une fois de descendre comme ¢a d’une traite pour essayer de
gagner du temps, c’était pas si catastrophique et... je me suis dit que je le
fais si jamais je vois qu’il y a pas les autres classes qui sont dans le coin,
mais euh... quand je vois que les éleves ont envie, de toutes fagons ils ont
envie de descendre, ils savent comment descendre, et puis, donc ¢a peut se

faire correctement, je les fais enchainer assez vite les différentes étapes.
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Peu rassuré de s’affranchir ainsi d’une manic¢re de faire si partagée, le PEFI teste cette
opération en l’absence des regards des collegues. Il formule deux jugements a valence
positive sur sa tentative. Il considére que « ¢ était pas si catastrophique » et que « ¢a s’est pas
si mal passé [de descendre les escaliers en une seule fois] » (UA 38). Mais il ne supprime pas
définitivement les arréts. Il justifie son choix par les automatismes qu’ont acquis les éleves
depuis le CP (qu’ils connaissent et effectuent donc depuis trois ans), et qu’il ne souhaite pas
remettre entierement en question ainsi que par 1’utilit¢ de marquer les étapes.

Extrait de ’ACS du 12.10, UA 39

(Ca me permet par exemple (...) a 10h a la récréation, 13, ¢a devient utile,
parce qu’ils sont vraiment excités,... chaque étape me permet quand méme
d’avoir un... de monter dans le, le calme, tranquillement, et de les re
mobiliser, de faire un moment de rupture avec la récréation. Et, ouaip, a 10h

¢’est vraiment utile.

En procédant de la sorte, il se plie aux habitudes de I’école et cherche davantage a se
conformer au collectif qu’a imposer ses manieres de faire. Il adapte aussi aux circonstances
cette nouvelle opération en cours d’expérimentation et ne descend sans arrét que quand il voit

«qu’il y a pas les autres classes qui sont dans le coin ».

Les collégues ne constituent pas les seules personnes ressources de Toni, dont il reprend les
manicres de faire. Par exemple, le stagiaire ne parvient a s’affranchir des manieres de faire de
I’ATSEM lors de son stage massé en maternelle. En préparant ce stage, il ne cherche pas
seulement a voir et observer les ¢éléves, mais il prend « plein de documentation » (ACS du
11.12, UA 10). Ne connaissant pas les ¢léves et effectuant son premier stage en maternelle, il
manque de repeéres sur ce qu’ils sont en mesure de réaliser a leur age. A travers la
reconstitution des raisonnements de trois UA (UA 28, 29 et 30 présentés ci-apres), deux
motifs relatifs au besoin de s’ informer expliquent qu’il sollicite ’ATSEM de la classe.

ACS du 26.01, UA 28, Raisonnement : [pour] avoir quelques informations,

[faire en sorte de] demander deux trois trucs sur les habitudes de classe, sur

des choses que [j’ai] pas pu observer avant.

ACS du 26.01, UA 29, Raisonnement : [pour] étre informé du niveau des

¢éléves, [faire en sorte d’] avoir 1’avis de I’ATSEM sur un travail [en] lui

présentant les ateliers du matin, [en] lui demandant si ¢a lui va, [en] lui

demandant si elle pense qu’il y a un souci majeur, un probléme majeur
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quelque part, un risque, [en] vérifiant ’information de ’ATSEM stagiaire

quand elle était pas sire.

Toni a besoin d’informations sur le niveau des éleves. Il '« écoute » et « se fie » a ce que dit
cette personne car son ancienneté et sa connaissance des enfants lui conferent cette 1égitimité
qui lui permet de renseigner les jeunes enseignants : « M. [’ATSEM] elle est la, dans [’école,
je crois que c’est une des plus... elle est la méme depuis plus longtemps que certaines
enseignantes, euh, qu’elle connait bien les enfants, qu’elle euh, c’est elle qui s’en occupe
pour aller a la cantine, pour aller a la garderie » (ACS du 26.01, UA 32). Cette connaissance
des enfants, de leur niveau et de leurs compétences, le pousse méme a la solliciter ou a suivre
ses conseils relatifs a des opérations. Par exemple,

ACS du 26.01, UA 30, Raisonnement : [pour] éviter le risque ou le danger

d’avoir des accidents, [faire en sorte de] se fier a ’ATSEM [en] écoutant

I’ATSEM, [en] faisant passer une classe [aux toilettes], [en] faisant sortir

I’autre et en attendant.

Pour parfaire sa connaissance des ¢léves, le PEFI souhaite continuer a avoir des conseils et
des informations. Il considére que pour apprendre, « plus [il] peu[t] avoir de partenaires ou
de personnes qui peuvent [lui] donner des conseils ou des infos, des... bin mieux c’est » (ACS
du 26.01, UA 44). C’est pourquoi il échange aussi avec la rééducatrice du RASED?' en raison
d’une difficulté rencontrée avec Y., un éleve de maternelle qui ne maitrise pas la langue et
qui, selon le stagiaire, passe peut-étre par les poings et le mensonge pour s’exprimer. Il se
pose des questions sur I’attitude de cet ¢leve, et profite d’'un moment de surveillance en cour
de récréation pour questionner la rééducatrice du RASED : «j’ai demandé a la dame du
RASED justement apres, un petit peu, qui m’a ramené de la documentation aussi, et parce
que je me posais des questions », « je discute un peu, pour connaitre des choses, ou lui poser
des questions... j’essaie de savoir un petit peu, quoi, son point de vue » (ACS du 26.01, UA
43). Cet échange permet a Toni de « voi[r] un point de vue, [de] découv|rir] un autre point de

vue » afin d’ « essayer de comprendre » (ACS du 26.01, UA 43).

3! RASED: Raiscau d’Aides Spécialisées aux Eléves en Difficulté. Les RASED dispensent des aides
spécialisées aux éléves d’écoles maternelles et élémentaires en grande difficulté. Ces aides sont pédagogiques ou
rééducatives.
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Ainsi, les collégues, mais aussi I’ATSEM ou la rééducatrice du RASED, constituent pour
Toni des personnes ressources. Le stagiaire tente de s’affranchir des maniéres de faire mais il

est souvent contraint d’y revenir, ses opérations ne lui donnant pas satisfaction.

1.5.1.3 La reconnaissance de son travail par autrui

Les échanges que méne Toni avec les collégues, les parents d’¢éléves et la formatrice référente
lui permettent, ponctuellement, d’étre reconnu et de se sentir davantage enseignant. Lors de
son stage mass¢, Toni visite régulierement les classes des autres enseignants. Ces derniers en
font de méme avec sa classe. Ils viennent voir les travaux réalisés par le stagiaire avec ses
¢éleves.

Extrait de ’ACS du 26.01, UA 46

Dans ce stage la oui justement j’ai vu que c¢a avait bien marché parce que
j’ai, j’ai eu pas mal de... des autres collégues, pas stagiaires, qui alors apres
qui nous disent, ... Ah bin tiens, vous avez fait... qui m’a piqué, une qui m’a
piqué deux trois idées que je mettais en place dans ma classe, qui m’a dit
tiens, ¢a c’est intéressant, je vais le prendre, je lui ai dit eh bin écoute si tu
veux, ou alors qui m’ont demandé des informations, tiens, tu peux me le
mettre sur clé USB, ce que tu as utilisé 1a, pour que... et qui nous rendaient
un petit peu la pareille, en nous disant ah mais c’est vraiment chouette, ah
bin vous pourrez dire a I’TUFM que c’est franchement, 1a les stagiaires, vous

nous avez ¢été franchement aussi, vous nous avez aussi beaucoup apporté.

Au cours de cet épisode, I’échange des idées témoigne de la reconnaissance des collégues.
Ces derniers, pourtant expérimentés, demandent des informations a Toni, jeune enseignant,
qui formule alors un jugement de conformité : « ¢a avait bien marché ». La reconnaissance du
PEFI par les collegues est pergue a travers leurs propos, particuliérement lorsqu’ils
s’adressent aux stagiaires de 1’école pour leur dire « vous nous avez beaucoup apporté » ou
lorsqu’ils voient leurs travaux et les trouvent « chouettes » et « intéressants » (ACS du 26.01,
UA 46). A maintes reprises, Toni évoque de telles situations. Par exemple, en stage filé, il est
conforté dans son activité lorsqu’il met en place des fiches de réflexion pour que les éleves
changent d’attitude. Il pergoit que « ¢a avait plu a la titulaire », cette derniere estimant que le
systtme de mise en place des régles congu par le stagiaire « est pas mal » et souhaitant

I’essayer a son tour (ACS du 27.04, UA 22). Autre exemple, au cours de I’évaluation de



Chapitre 4. Résultats1. Cas 5 : Toni 225

I’écrit réflexif, un formateur, membre du jury, « était trés intéressé par ce qui était écrit »
(ACS du 27.04, UA 25).

Lors de ses stages massés, le stagiaire bénéficie d’une visite d’une formatrice référente,
enseignante de 'IUFM. L’entretien post-visite, qui « s’est assez bien passé » lui permet de
sentir « qu[‘il] étai[t] reconnu, que [slon travail était reconnu », que la formatrice « voyait
qu’il y avait du boulot ». Le stagiaire se percoit, a travers 1’échange mené avec la visiteuse,
comme « un enseignant débutant qui apprend, qui a besoin de conseils ». 1l constate que la
formatrice prend son travail en compte et le conseille « en tant que prof » (ACS du 27.04, UA
14). Lors de sa deuxiéme visite, I’échange avec cette formatrice est tout aussi apprécié en ce
sens qu’il se déroule de collegue a collegue.

Extrait de ’ACS du 27.04, UA 29

Ca a été plus une discussion entre collégues, on a vraiment cherché a trouver
des solutions ensemble, des choses que je proposais ou que je prévoyais de
faire lui ont assez plu, elle m’a méme dit que ¢a I’intéresserait, qu’elle avait
les mémes idées ou les mémes projets qu’elle essayait de mettre la méme
chose en place, donc on a réfléchi ensemble sur certaines choses, et puis

c¢’était vraiment quelque chose d’intéressant.

Pour le PEFI, ces visites, et plus particulierement I’entretien post-lecon, semblent étre une
source de reconnaissance de son travail. La maniére de s’adresser a lui, le fait de faire porter
les remarques sur le travail accompli et sur le travail a produire, lui permettent de ne plus se
sentir étudiant. Ainsi, la perception d’apporter de nouvelles idées a des colleégues chevronnés
est un signe de reconnaissance du travail de Toni. Cette reconnaissance le conforte dans son
activité.
La reconnaissance des parents est é¢galement mise en exergue par le PEFI. Lors du stage filé
qu’il effectue dans une école classée en ZEP, Toni se rend compte de la difficulté a voir les
parents. Quatre contraintes liées aux parents sont repérées.

ACS du 11.12, UA 18, Contrainte : les rendez-vous tombent assez souvent a I’eau.

ACS du 11.12, UA 18, Contrainte : beaucoup, je les connaissais pas, je les ai pas vus a

la réunion de rentrée.

ACS du 11.12, UA 19, Contrainte : je les vois rarement venir.

ACS du 11.12, UA 19, Contrainte : le probleme, c’est que faire venir les parents a

I’école, c’est pas forcément évident. Beaucoup d’¢leves viennent seuls, donc c’est
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méme pas la peine d’essayer de, de voir un parent a la... au grillage, ou... et on va pas

venir sonner chez eux.

Toni a déja participé a des réunions avec les parents, lors desquelles il a observé que ces
derniers « cherchent des réponses aupres des enseignants ». En premicre année, lors de ses
stages d’observation d’une semaine, il se sentait plus en retrait, « vraiment bien stagiaire ou
observateur » (ACS du 11.12, UA 18). Mais lors de la réunion de rentrée dans sa classe de
stage filé, il remarque que méme s’il n’est la qu’un jour par semaine, il a «autant de
sollicitations que la titulaire, bien que la titulaire ait beaucoup plus parlé que [lui],
expligué » (ACS du 11.12, UA 18). Les parents vont le voir « pour parler des problemes, des
difficultés de certains enfants » comme ils iraient voir la titulaire. La confiance accordée par
les parents au stagiaire le conforte dans son role d’enseignant. Contrairement aux stages de
I’année précédente au cours desquels il était sous la responsabilité d’un enseignant titulaire, il
est ici pleinement intégré dans le collectif et participe activement a la réunion. Ainsi, la
réunion de rentrée lui permet de se sentir pleinement enseignant, a travers les échanges avec
les parents, identiques a ceux que tout enseignant peut avoir lors de ces réunions.

Par ailleurs, en de multiples occasions, Toni considére que ses échanges avec des parents sont
utiles, ou pergoit, a travers eux, un jugement de conformité. Il consideére par exemple que le
fait qu’il soit un homme « favorise le contact avec les peres » (ACS du 11.12, UA 18), qu’il
ne voit pourtant que rarement. Suite a la rencontre avec un papa, il est « content d’avoir pu
discuter assez longtemps avec lui » (ACS du 11.12, UA 18). Avec une maman d’éléve aussi,
le jeune enseignant multiplie les échanges pour la convaincre d’amener son enfant, qui vient
rarement en classe. Il ne sait pas exactement si la raison en est une crainte de la maman ou de
I’¢léve, qui « n’est pas trés a l’aise en classe ». Au moment ou il voit venir cette maman
amener son enfant en classe, Toni considére qu’il a atteint son objectif, et trouve que « ¢a fait
du bien », dans la mesure ou les parents lui « ont fait confiance » (ACS du 26.01, UA 15). La
confiance accordée par la maman d’éleve est un signe de reconnaissance lui permettant de
percevoir qu’il a réussi son travail d’enseignant. Puis, tout au long de I’année, certaines
remarques des parents le renforcent dans ce rdéle d’enseignant. C’est par exemple le cas
lorsqu’il a «un bon rapport avec les parents » qui lui confient ce que disait leur enfant en
rentrant chez eux, et « qui fait du bien », ou encore quand les parents manifestent de 1’intérét
pour ce qu’il propose, lui relatent que leur enfant « est content du nouveau maitre », ou le
complimentent. A travers ces échanges, Toni « sent vraiment qu’[il] est reconnu » (ACS du

26.01, UA 14).
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De méme, a la fin de son stage filé, le stagiaire pergoit des remarques positives des parents
d’¢leves. Une maman lui améne méme une fleur en cadeau.

Extrait de PACS du 26.01, UA 14

72 PEFI : (...) mais c’est siir que, oui, 1a, c’était le... c’est le... le cadeau
standard des enseignants, mais, mais ¢a fait vraiment aussi...

73 CH : c’est a dire, qu’est-ce que tu as eu ?

74 PEFI : la fleur... que je vois beaucoup... le style de fleur que je vois chez
beaucoup d’enseignants, et je trouve d’un coté c¢a fait oui, ¢a fait un peu
plaisir aussi, parce qu’on se dit tiens ¢a y est, j’ai presque envie parfois de
venir chez des enseignants que je connais, ah, ¢a y est, moi aussi, c’est un

peu ca.

Ainsi, non seulement le cadeau lui-méme, mais aussi I’espece de la fleur, une orchidée, que le
stagiaire considére comme étant « le style de fleur que je vois chez beaucoup d’enseignants »,
parce qu’il I’a vue chez d’autres enseignants qu’il connait, I’incluent d’autant plus dans le

collectif de métier. Cela lui permet de « se sentir vraiment enseignant », voire « utile ».

1.5.1.4 Des retours brutaux a une identité d’étudiant

Pour valider son année et étre titularisé, Toni doit, entre autres, répondre aux exigences des
visites de I’inspecteur et d’un formateur de I’IUFM, et obtenir un avis favorable lors de la
soutenance de 1I’épreuve d’écrit professionnel. Ces événements et leur préparation le renvoient
tout au long de I’année a un statut d’étudiant. Trois conséquences contradictoires de la visite
de I’inspecteur sont analysées : le caractére formateur de la visite ; le «démontage
psychologique » pergu par le PEFI au cours de I’inspection ; enfin, suite a I’inspection, la
perception de la reconnaissance de ses collégues.

Toni, comme tout stagiaire, appréhende son inspection. Il sait que de la décision de
I’inspecteur dépend en grande partie sa titularisation en fin d’année. Lors de I’ACS du 27.04,
il revient non pas sur le moment d’inspection lui-méme, mais sur les échanges qu’il a eus
avec I’inspecteur apres la visite.

Extrait de ’ACS du 27.04, UA 28

I1 était beaucoup axé sur le dire lire écrire. Donc il m’a dit clairement, dans
ma séance de mathématiques, j’ai pas assez insisté, méme, il m’a dit quelle
que soit la séance, insistez plus sur le, ces trois choses la, lire, dire, écrire.

Quand vos ¢éleéves vous répondent, répondent a vos questions, dans la trace
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écrite, dans... j’ai pas, effectivement pas fait attention assez attention a la
formulation des réponses, a... j’ai quelques ¢éléves qui m’ont répondu par un
mot, par certaines choses comme ¢a, qui n’ont pas vraiment fait de phrases,
et a ce moment la effectivement, j’ai eu I’impression quand il m’a dit ¢ca que
c’est vraiment justifié. Je me suis dit c’est effectivement, 1a, c’est vrai. Je
n’ai pas fait ce genre de petite, ces, ces rectifications, j’ai pas fait attention a
ca, j’étais vraiment dans les mathématiques. (...) J’ai pris ce qui m’était

utile, ce qui m’a semblé étre utile.

Le stagiaire reconnait que certains conseils de I’inspecteur lui ont été utiles. Il n’a pas assez
insisté sur le «dire lire écrire » et n’était pas suffisamment attentif a la formulation des
réponses des ¢€leves. Les conseils lui semblent « justifiés ». Mais par moments, 1’entretien
post-lecon est difficilement accepté par le stagiaire. Toni a I’impression de revivre une
situation qu’il a vécue en premiére année, lorsqu’il a passé le concours. C’est notamment le
cas lorsqu’il se sent « testé » et « caricaturé » par 1I’inspecteur.

Extrait de I’ACS du 27.04, UA 28

Le, I’espéce de, je sais pas si c’était vraiment ¢a, mais de démontage
psychologique un petit peu, qui fait partie de la formation, j’avais vraiment
I’impression d’étre devant un jury de 1 année, de concours, et qu’il me dise
mais... des petites phrases choc comme ¢a, pour voir un petit peu comment
je réagissais, ou... et ce qui m’a un petit peu... étonné, et en méme temps,
j’étais, j’ai eu I’'impression, euh d’étre caricaturé. Il m’a quand méme dit a
des moments vous pensez que, vous étes comme ¢a, sans me laisser
répondre, et j’avais pas I’impression de pouvoir vraiment me défendre, et me
justifier ; j’attendais a ce qu’il fasse ce genre de choses 1a pour que je puisse
un petit peu défendre mon, mes idées, et justement justifier ce que j’ai mis en

, C’était vrai , vous & , vou Z que, ...
lace, c¢’était vraiment, vous étes comme ¢a, vous pense (]

Malgré les conseils regus, certaines attitudes de I’inspecteur ébranlent sa reconnaissance en
tant qu’enseignant, telle qu’il pourrait la ressentir a certains autres moments. La situation lui
rappelle parfois davantage celle de sa premicre année que celle d’un échange entre collégues,
qui témoignerait d’une reconnaissance de I’enseignant. Le PEFI semble oublier qu’il a en face
de lui non pas un collégue mais un inspecteur, qui est son supérieur hiérarchique, et que lui-

méme n’est pas encore enseignant titularisé. Il essaie de se « défendre » et de se « justifier »,
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mais le déroulement de la situation ne le lui permet pas. Il garde donc en mémoire les
remarques négatives de 1’inspecteur. Celles-ci ne sont pas considérées par le PEFI comme des
aides a I’amélioration de son enseignement. Elles touchent directement a ses manieres de faire
et sont pergues comme étant un « démontage psychologique ».

Le jeune enseignant garde donc une impression ambivalente de cette premicre inspection
qu’il compare a un « rituel de passage ». 1l pointe I’importance de cette visite de I’inspecteur
aux yeux des collégues. Toni insiste sur le soutien qu’il regoit des collégues et « se sent un
petit peu dans une équipe de rugby » caractérisée par « le soutien » de tout le monde. Il a
vécu « une ambiance de groupe trés chouette » similaire a celle ressentie lorsque deux
enseignants chevronnés de 1’école ont été inspectés. Le « rituel de passage » que constitue
I’inspection, lors duquel « tout le monde se serre les coudes », lui permet d’étre « intégré » au
collectif face a la tutelle. A partir de ce passage, les collégues sont « aussi tres difféerents dans
Iattitude » (ACS du 27.04, UA 29). Tout se passe comme si la visite de I’inspecteur était a
I’origine d’une reconnaissance du travail par les pairs. Méme s’il se sentait déja « bien
integre » auparavant, le fait d’avoir été inspecté a « apporté un peu de soutien » et a « ouvert
un petit peu les relations » a Toni (ACS du 27.04, UA 29), qui a désormais « des choses a se
dire » avec les collégues.

Par ailleurs, d’autres ¢léments d’évaluation le renvoient au statut d’étudiant. Par exemple, lors
de la premiere visite d’un formateur, Toni se sent davantage ¢tudiant lorsqu’il est observé
(ACS du 11.12, UA 4). Il prend alors conscience de ses lacunes. L’échange qui fait suite a
I’observation lui permet toutefois de se percevoir davantage comme un enseignant. Autre
exemple, la préparation et la soutenance de 1’écrit réflexif, menées a 'IUFM. Pour satisfaire
aux exigences, Toni doit produire un document écrit analysant une séance menée en classe, et
la présenter a 1’oral devant un jury compos¢ d’un formateur de I'IUFM et d’un maitre
formateur. Or pour le stagiaire cette activité¢ reléeve de celle d’un étudiant en ce sens qu’il
n’ «arrive pas a faire encore un lien direct avec ce qu[‘il a] a faire » en classe (ACS du
11.12, UA 9). Dés le mois de décembre, le stagiaire concéde « sentir [1’écrit réflexif] un petit
peu comme un devoir », « un devoir écrit a faire a la maison » (ACS du 11.12, UA 7). Il n’en
voit pas «directement [’utilité ». Lors de ses préparations, «il y a le coté étudiant,
préparation de I’écrit professionnel » (ACS du 26.01, UA 13). En mars, il a toujours « plus
I’impression de devoir faire [son écrit professionnel] pour ['ITUFM et la note que pour [s]on
travail en classe » (ACS du 27.04, UA 27). 1l constate que « le systéme fait qu’on est un peu
formaté comme a chercher toujours la note » (ACS du 27.04, UA 8). Les préparations qu’il

effectue le renvoient ainsi de fagon récurrente a son statut d’étudiant.
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L’ensemble des motifs évoqués par Toni lorsqu’il revient sur la préparation de son écrit
réflexif renvoient au mobile « étre étudiant » (ACS du 27.04) : avoir une bonne note (UA 1),
valider son écrit (UA 2), faire en sorte que [le jury] [ne] puisse pas me dire quoi que ce soit
(UA 4). Pour préparer son écrit réflexif dont le theme est « anticiper pour éviter d’avoir une
pédagogie de ['urgence », le stagiaire met en place des opérations d’étudiant, afin de
satisfaire le jury (ACS du 27.04) : avec les autres stagiaires, il se demande par exemple quelle
est la mise en page a respecter (UA 2), ou choisit deux compétences a faire valider en plus de
celles qui étaient proposées (UA 4).

Tant & travers les opérations mises en ceuvre qu’a travers les mobiles poursuivis, la
préparation de 1’écrit réflexif renvoie le PEFI a un travail d’étudiant. Peu de temps avant
I’oral toutefois, il envisage une nouvelle approche de cette épreuve. Il décide de consacrer
plus de temps a ce travail pour que sa classe puisse en profiter.

Extrait de I’ACS du 27 avril, UA 27

Le temps, un peu plus de temps pour le faire, de recul, et oui, vraiment, avoir
un petit peu le temps de m‘y consacrer complétement, et de réfléchir, de
reprendre tout ce que j’avais, de le faire correctement. J’avais plus
I’impression de devoir faire quelque chose de formel, enfin de, d’avoir juste
la bonne forme, le contenu qui était a peu pres... du style... un peu ce qu’on
fait aussi a, enfin ce qui arrive souvent en tant qu’éléve, c’est souvent viser
la note qui me permet de passer, et pas forcément viser le mieux de ce que je
suis capable de faire et 13, je pouvais vraiment me consacrer a mon boulot a
me dire je vais essayer de faire je voulais faire quelque chose de qualité, et
pas faire qui soit juste ce qu’il faut pour que ¢a passe et que ¢a corresponde,
mais qui soit a la fois de qualité¢ et donc ce qui voulait dire qu’il soit
vraiment... pour moi, de qualité 1a, je me suis dit, ¢a veut dire de qualité

aussi pour ma classe.

Au-dela d’une premiere approche ou I’écrit réflexif est considéré comme un travail scolaire,
Toni parvient a faire fi du caractére formel de cette évaluation pour la préparer davantage en
lien avec ses préoccupations d’enseignant. Aprés avoir renvoyé Toni a des préoccupations
d’étudiant, 1’écrit réflexif semble finalement le servir en tant qu’enseignant. La tenue du
carnet de bord liée a notre recherche a participé a cette évolution. En effet, Toni congoit que
« justement, apres ces observations qu[‘il] a fait[es] dans le journal de bord », il a décidé de

« changer son fusil d’épaule et de faire en sorte que ce travail [lui] serve a [lui] » (ACS du



Chapitre 4. Résultats1. Cas 5 : Toni 231

27.04, UA 5). Autrement dit, la rédaction de son carnet de bord lui permet de concevoir
différemment son épreuve d’évaluation.

L’entretien lui-méme se déroule devant un jury composé de deux personnes. Le jugement de
conformité repéré a ce propos est a double valence, positive et négative, et dépend des
formateurs qui I’interrogent. Pendant 1’oral, Toni a «plus l'impression d’étre étudiant a
devoir justifier de [slon travail étudiant » avec 1’'un des formateurs, et «avec [’autre
formateur, de vraiment devoir répondre de I’amélioration de [slon travail en classe » (ACS
du 27.04, UA 1).

Ainsi, la situation d’évaluation est vécue par le PEFI comme une situation d’étudiant, jusqu’a
ce qu’il y trouve un sens au profit de I’amélioration de son activité en classe. L’échange mené
pendant I’entretien le renvoie non seulement a son métier d’enseignant, mais aussi a la

posture qu’il tente de quitter, celle d’étudiant.

1.5.2 Repéres temporels du faconnage identitaire de Toni

Le graphique de Toni (Figure 13) présente les courbes « enseignant » et « étudiant » établies a
partir de ses curseurs d’auto-positionnement. Sur la partie haute du graphique sont indiqués
les événements importants imposés lors de son année de formation : les visites des tuteurs, de
I’inspecteur, et les moments d’évaluation a ’université. Nous y avons également fait figurer
les temps d’auto-confrontation. Les éléments placés en dessous du graphe correspondent aux
motifs et buts de I’activité¢ de Toni, retenus par lui-méme et par le chercheur comme étant
signifiants dans le fagonnage de son IP. Précisément, il s’agit du « sens de I’activité » de
I’ensemble des éléments repérés au cours des entretiens d’auto-confrontation et analysés dans

la premiére section 1.5.1 ci-dessus.
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Le dessin des courbes apporte un complément aux résultats concernant le fagonnage
identitaire de Toni présenté ci-dessus. Trois formes saillantes se dégagent de 1’observation de
ces courbes. Un entremélement des trajectoires qui se situe du début de I’année jusqu’a Noél
puis a nouveau durant trois semaines au mois de mars. A ces périodes, le PEFI alterne des
temps d’enseignement en stage filé (lors desquels il se sent responsable de la classe) avec des
temps de cours en centre universitaire. L’alternance des curseurs n’est toutefois pas liée
uniquement a la différence de responsabilité, mais également au statut d’ « apprenant » que
percoit Toni a la fois en classe, lors de I’observation d’autrui (particuliérement celle de son
tuteur en début d’année) et a 'IUFM. A deux reprises, en janvier — février puis du mois
d’avril jusqu’a la fin de I’année, les courbes se séparent nettement, la courbe enseignante étant
plus ¢élevée que la courbe étudiante. Sur le calendrier, ces moments correspondent notamment
aux deux périodes de stages massés de trois semaines (en janvier et en mai), qui semblent
donner un apergu plus authentique du métier d’enseignant au PEFI (quatre jours
d’enseignement par semaine, peu de temps pour préparer ses legons...). Cette séparation des
courbes s’explique également, a partir de décembre, par sa reconnaissance en tant que
collégue et moins en tant qu’étudiant lorsqu’il est a 'IUFM. Enfin, des pics brutaux du
curseur étudiant apparaissent sur le graphique de Toni. Ces moments correspondent a des
moments de préparation d’évaluations comme 1’oral disciplinaire et I’écrit réflexif, les 11
mars et 3 avril, ou au jour des résultats des écrits du CERPE le 26 mai. Toni n’est pas
concerné par ces résultats, mais se remémore cet événement, et tente d’analyser ce qui a
changé pour lui depuis lors.

Dans la partie basse du graphique, les motifs donnent a voir un entremélement des motifs
« devenir enseignant » et « €tre enseignant » tout au long de 1’année. Tout semble se passer
comme si cette alternance de motifs renvoyait aux tiraillements de Toni concernant sa
manicre d’étre en classe. Son parcours est en effet marqué par de nombreux conseils des
collegues, qu’il se sent obligé de suivre au regard d’un contexte d’enseignement que lui-
méme ne connait pas, au contraire des collégues. Mais dans le méme temps, il souhaiterait
pouvoir s’en affranchir afin de trouver ses propres manicres de faire, son style. Les mobiles
poursuivis donnent aussi a voir l’activit¢ du PEFI pour s’informer et parfaire ses
connaissances du métier. Il fait ainsi confiance a I’ATSEM ou a la rééducatrice, notamment
pour contrler la classe et mieux connaitre certains €léves en particulier. Apparaissent
également, en fin d’année (aux mois de mars et d’avril), des motifs renvoyant au mobile « étre
¢tudiant ». Ceux-ci correspondent a des temps d’évaluation ou de préparation d’évaluation ou

le PEFI ne parvient pas a faire de lien avec son activité en classe et qui lui rappellent sa
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manicre de travailler lorsqu’il préparait le concours. Il travaille ainsi pour obtenir une note et
pour valider des compétences.

L’analyse chronologique du fagonnage identitaire de Toni révele la complexité du processus.
Dés le début de I’année, les entretiens d’ACS révelent les hésitations de Toni a s’affranchir
des collegues. Alors qu’il a déja effectué¢ deux stages au cycle trois (8 a 11 ans), le méme
cycle que celui de sa classe de stage filé (9-10 ans), Toni ne sait pas exactement comment
appréhender sa premicre rentrée, du fait d’éléments de contexte spécifiques (I’école ou il
effectue son stage est située en ZEP). Pour ce faire, il échange avec ses collégues.

Extrait de PACS du 12.10, UA 1,2 et 3

8 PEFI: je sais pas si c’est bon ou pas, on a, j’essaie de discuter un
maximum avec les collégues, et ... ils me donnent des petits indices, des
petites choses comme ¢a, et ils me montrent vraiment, enfin ce que j’en ai
conclu, enfin ce qu’ils me disent généralement, c’est que... ils me rappellent
qu’on est en ZEP, que ca fonctionne pas pareil. Enfin, j’ai pas 1’habitude
d’avoir vu ¢a, ¢a fonctionne pas de la méme fagon, les repéres sont pas les
mémes (...).

14 PEFI : j’apprends beaucoup avec eux. Enfin... je pioche des idées sur la
facon d’étre, la facon de faire, euh... premier jour, euh, bon le premier jour
par contre, ¢a j’ai trouvé... pas terrible, j’ai eu un accueil... ah, c’est toi qui
remplace la 2°™ année de I’an dernier, enfin qui vient 4 sa place, ah oui, tout
de suite, elle a été prorogée, elle en a bavé toute une année, elle a pas réussi,
et euh... et c’était la foire. (...) Et ensuite on m’a quand méme bien prévenu,
ils ont insisté sur le fait d’€tre vraiment, méme si c’est anti-pédagogique,
d’étre trés strict au début, parce que j’avais pas les moyens de... de faire
autrement, et de surtout pas de me laisser déborder. C’est ce que j’ai fait. Au
début, ¢a s’est assez bien passé.

15 CH : t’as trouvé que c’était un bon conseil ?

16 PEFI: euh, justement, j’ai pas pu tester autre chose, donc je sais pas
tellement. Je sais pas si ¢a aurait pu €tre pire... ou pas. Et euh, j’ai trouvé
que c’était pas si mal, mais je me suis trouvé... le rapport aux éléves, jamais
j’ai eu un rapport aussi... pfff, je dirais pas mauvais, mais... froid, ou euh,
autoritaire avec les ¢éleéves. Et je sais pas, justement, si j’avais commencé
autrement, peut-€étre que je me serais fait compleétement déborder, peut-étre

que non, et peut-étre que ¢a se serait mieux passé. (...).
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22 PEFI: (...) le premier sujet ca a été la fagon d’étre et la, la discipline.

Parce qu’apparemment, c’est le probléme majeur.

Lors de I’arrivée de Toni dans I’école, les collégues I’accueillent en lui présentant le cas de la
stagiaire de I’année passée, qui n’« a pas réussi », « en a bavé toute [’année », avec laquelle
« ¢ ’était la foire » et qui, au final, « a été prorogée ». Le PEFI comprend rapidement que dans
cette €cole, les choses ne se passent pas de la méme fagon que dans les écoles qu’il avait
connues auparavant lors des stages effectués en zone rurale. Il pourrait ne pas écouter les
collegues et agir comme il ’entend. Mais plusieurs indices I’incitent a tenir compte des avis :
parce que maintenir la discipline constitue « le probleme majeur » dans cette école, tous les
collégues donnent les mémes conseils, ils sont presque tous d’accord sur ce qu’il faut mettre
en place (€tre strict au départ « méme si c’est anti-pédagogique ») ; lui-méme ne sait pas « ou
il met les pieds » alors que les collégues ont de I’expérience. Dans ces circonstances, afin de
« limiter la casse au départ », 1l écoute attentivement ses collégues, qui lui fournissent des
ressources, lui « donnent des petits indices », lui « rappellent qu’'on est en ZEP, que ¢a
fonctionne pas de la méme fagon, les reperes sont pas les mémes » (ACS du 12.10, UA 1).
Suivre leurs conseils est dans un premier temps rassurant.

De méme, lorsque la titulaire de la classe conseille Toni, celui-ci consideére qu’elle « s’y
connait » mieux que lui et qu’elle sait « quoi faire », alors que lui ne peut pas « apporter 36
solutions » (ACS du 12.10, UA 5). 1l s’agit 1a d’une raison supplémentaire pour laquelle il se
fie a ce qu’elle lui dit. Ainsi, le PEFI fait dans un premier temps confiance aux collégues et
poursuit des motifs renvoyant au mobile « devenir enseignant ». En essayant de « piocher des
idées sur la fagon d’étre et sur la fagon de faire pour apprendre avec les collegues » (ACS du
12.10, UA 1), il cherche typiquement a apprendre le métier dans cette école au contact
d’enseignants expérimentés.

Les conseils des collégues orientent ses choix et par 1a son activité. Mais Toni n’a pas eu
I’occasion de « tester autre chose » auparavant, et ne sait donc pas « si ¢a aurait pu étre
pire... ou pas » (ACS du 12.10, UA 2). Apres un mois de stage, il cherche notamment a faire
évoluer le rapport qu’il entretient avec ses €léves, en évitant d’ « entrer par la menace », en
essayant de « moins fliquer les éleves ». 1l éprouve un sentiment mitigé, « des fois ¢a marche,
des fois ¢a marche pas » et constate que d’un jour a I’autre, il est difficile d’anticiper les
réactions des éléves (ACS du 12.10, UA 4).

Comme il est préoccupé par ce besoin d’ « essayer », de se rendre compte des effets de la

mise en ceuvre de ses propres idées, ses premieres journées en stage filé sont marquées par
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I’expérimentation des manicres de faire que les collégues ne lui avaient pas conseillées ; par
exemple le fait de se déplacer dans les couloirs et les escaliers sans arrét, manicre de procéder
pourtant largement partagée (ACS du 12.10, UA 37, 38 et 39) ou la mise en place de formes
de travail, par groupes par exemple, que la titulaire n’avait pas évoquées. Ses tentatives ne lui
donnent pas enticre satisfaction, et quand il revient sur son travail, les jugements sont
partagés. Il trouve qu’étre strict au début « ¢ était pas si mal », mais regrette son rapport aux
¢léves, qui n’a jamais ét€ aussi « froid ou autoritaire avec les ¢leves » (ACS du 12.10, UA 2).
N’étant pas pleinement satisfait de ses choix, il revient sur les conseils qui lui avaient été
donnés, et doit « quand méme, petit a petit, reprendre ce que la titulaire avait mis en place »
(ACS du 12.10, UA 4).

L’analyse de ce début d’année se doit d’étre complétée par la premiére prise en main du
groupe classe par le stagiaire, le jour de la rentrée (7 septembre), qui constitue un événement
incontournable de son fagonnage identitaire. Avant 1’arrivée des é€léves, « c’est pas encore
concret », Toni ne « [s]e sen([t] pas encore tout a fait dans la peau du prof ». En surveillant la
cour de récréation avant 8h30, ce sentiment monte « crescendo ». Puis en quittant la salle des
maitres et en avancant vers 1’endroit ou les €¢léves sont rangés pour récupérer les éleves, c’est
« la grande claque du début, (...), c’est toutes les responsabilités qui viennent, c’est la grande
baffe » (ACS du 11.12, UA 1). Cette prise de conscience des responsabilités qui incombent au
PEFI le plonge pleinement dans son métier. Ainsi, apres s’étre dit « whaou, euh, bienvenue
dans la 4°™ dimension » (ACS du 11.12, UA 23) en découvrant le contexte d’enseignement
de son premier stage en responsabilité, Toni « préfere avoir [slon mode de fonctionnement, et
pouvoir dire bon bin j’ai essayé c¢a, je sais que ¢a marche pas ». Et ce quitte a « avoir
[’expérience méme de [’échec » (ACS du 11.12, UA 26). Il reconnait ne pas €tre toujours
satisfait par ses opérations. Certaines d’entre elles « foirent complétement, ¢a marche pas du
tout ». Mais Toni ne cesse pas pour autant ses expérimentations et essaie autrement (ACS du
11.12, UA 24).

Avant Noél, soit apres quatre mois de stage, Toni se sent petit a petit plus entre collégues et
moins entre étudiants en centre universitaire, alors qu’auparavant il assimilait les cours
magistraux a des moments ou il se sentait étudiant « a mettre les pieds sous la table et a
attendre » (ACS du 11.12, UA 15 et 16). Il considére le tutoiement qui se met en place
rapidement lors des stages comme un élément important de sa reconnaissance. En effet, selon
le PEFI, le tutoiement « marque un peu le coup », lui permet de sentir la différence entre

étudiant et enseignant, entre «la 1°° année avant et la 2 année maintenant », d’étre
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« collegue » des enseignants ou de certains formateurs qui tutoient également (ACS du 11.12,
UA 3).

Durant tout le premier trimestre, 1’activité de Toni est ainsi marquée par les va-et-vient entre
la préoccupation de suivre les conseils des collégues, notamment pour tenir la classe dés le
début, et la volonté de tester ses propres idées, donc de s’affranchir des collégues. Au regard
du contexte ZEP et de I’expérience des collégues, le jeune enseignant suit dans un premier
temps leurs conseils. Il a envie d’essayer des maniéres de faire différentes de celles qu’ils
décrivent. Mais lorsqu’il le fait, il n’est pas totalement satisfait ni convaincu par les résultats
qu’il obtient. Il se rattache donc a nouveau aux manicres de faire de la titulaire et des
collegues, qu’il estime plus efficaces.

Au mois de janvier, son stage massé en grande section de maternelle (5-6 ans) est, de son
propre aveu, une « grande découverte » car il n’avait jamais été¢ confronté a des ¢éléves de ce
niveau, malgré ses deux stages d’observation en licence et ses stages d’observation en
premiere année d’IUFM. Concernant ce milieu d’année scolaire, I’analyse des données met en
évidence, comme lors du stage filé¢, quelques mois plus tot, la méme attitude « de suivi
suspicieux » des conseils que les colleégues lui prodiguent.

Extrait de ’ACS du 26.01, UA 3

La journée d’observation dans la classe c’était vraiment utile, parce qu’elle
me montrait tout ce qu’elle faisait, et j’ai repris certains rituels au début, et
petit a petit je m’en suis un peu affranchi, parce que je me suis rendu compte
que ca les génait pas tellement, (...) donc 1a, j’ai repris ¢a, c’est oui, c’est le
systeme de la titulaire, que j’ai changé un petit peu apres, plus tard, vers la
fin de... changer de musique, changer de... et ce qui était marrant, c’est que
en changeant des rituels, en les faisant respecter au début et en les changeant
petit a petit, ca les gé€nait pas tellement, méme ca leur faisait parfois bien

réagir.

Comme a I’occasion de son début d’année en stage fil¢, Toni « fait confiance a des profs
qu[‘il] connai[t] ». 1l décide de suivre leurs conseils en essayant le « lundi mardi (...) de
garder vraiment les mémes facons de faire », d’y aller « trés doucement » (ACS du 26.01,
UA 7), de les « laisser tranquilles », de « regarde[r] un petit peu de quoi ils sont capables »
(ACS du 26.01, UA 17). Ces opérations doivent permettre aux ¢éleves d’« apprendre a [l]e
connaitre » et de « prendre un petit peu des nouveaux reperes par rapport a [lui] », (ACS du

26.01, UA 7). Aprés avoir essayé de « beaucoup respecter » les maniéres de faire de la
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titulaire, Toni change « petit a petit (...) d’abord les facons de faire, et parfois apres méme les
rituels » (ACS du 26.01, UA 6). Méme si les motifs sont différents, le mouvement consistant
a suivre les avis des collegues puis a tenter de s’affranchir des maniéres de faire de la titulaire
est identique a I’occasion du stage filé et du stage massé. La différence tient aux jugements
repérés lors de I’ACS du 26.01, qui témoignent d’une satisfaction accrue. Les opérations
construites pendant les rituels étaient « un bon choix, parce que ¢a a bien marché, [les éléves]
ont bien accroché » (UA 17), « ¢a passait beaucoup mieux que ce a quoi [il s’] attendait »
(ACS du 26.01, UA 5, 7 et 8). Ces jugements portant sur ’affranchissement de Toni sont a
valence positive, alors qu’ils étaient partagés lors du stage filé. Nous posons 1’hypothese que
le stagiaire a développé son activité, ce qui lui permet de faire face a des situations
différentes.

A la fin du mois d’avril, Toni se trouve par moments « plus sur de [lui] », ce qui lui permet de
« faire des choses assez chouettes » avec ses €léves en stage filé (ACS du 27.04, UA 32).
Cette assurance est en partie liée a la soutenance de son écrit réflexif. Durant toute I’année, le
stagiaire appréhendait ce travail comme étant celui d’un étudiant. L’entretien avec 1’un des
deux membres du jury va de ce sens, Toni ayant 1’ « impression d’étre étudiant a devoir
Jjustifier son travail [d’] étudiant ». Au contraire de I’échange avec I’autre membre du jury,
qui ’ameéne a réfléchir directement a son travail de classe et ainsi a se percevoir davantage
comme un enseignant (ACS du 27.04, UA 1). La visite de I’inspecteur lui permet aussi de se
sentir « debutant », entendu par Toni comme un enseignant débutant et non comme un
¢tudiant (ACS du 27.04, UA 5).

Ses difficultés a tenir la classe perdurent toutefois. Lors de ces moments ou les éléves ne
manifestent pas d’intérét pour le travail, Toni regrette de ne pas parvenir a s’affranchir, a
« sortir de [son] emploi du temps » (ACS du 27.04, UA 17). Il se raccroche ainsi a ce qui est
en place. Mais il aborde son second stage massé avec I’intention d’ « essayer des choses » et
de prendre plus d’initiatives que lors du premier stage. Il informe d’ailleurs la titulaire qu’il a
«un projet assez costaud » et « ne vit pas [ce 2°™ stage massé] de la méme maniére que le
1 » (ACS du 27.04, UA 10). Cette confiance en soi qu’il a gagnée et sa maniére d’aborder
son stage massé rendent compte d’une évolution de son IP. Celle-ci s’explique également par
la reconnaissance par le stagiaire de I’efficacité de ses analyses de séances : en début d’année,
ces analyses étaient sommaires, alors qu’a présent, le PEFI « essaie de voir ce qui fonctionne
vraiment, (...) ce qui peut étre transformé, modifié¢ ou ce qu[‘il] a oublié de faire » (ACS du

27.04 , UA 11).
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Le travail de recherche auquel participe Toni a contribué¢ a ce développement ; par exemple,
le stagiaire pointe que I’importance des moments de rupture avait été relevée lors d’un
entretien d’ACS. Il revient aussi sur I’apport des enregistrements vidéo sur son activité.
Particulierement, « [l]a situation d’observateur la a travers la vidéo » met en exergue sa
difficulté « de voir tout ce qui se passe en classe » (ACS du 27.04 UA 14). Méme s’il tente de
porter une attention accrue aux réactions des éléves pour adapter son activité (ACS du 27.04,
UA 13), «piocher l'information » et prendre des reperes pour savoir comment les €léves
percoivent le travail en cours est « du sport » pour le stagiaire, qui ne se sent « pas efficace »

dans cette tache et « se fatigue a regarder tout et a [ne] rien voi[r] » (ACS du 27.04 UA 14).

1.5.3 Toni et le chronométre comme objet symbolique

Le chronomeétre est 1’objet qui symbolise selon nous le parcours de Toni. La préoccupation de
Toni de ne pas perdre de temps pour respecter le déroulement des apprentissages est
caractéristique de son parcours. Le stagiaire « court apres le temps » et veille a ne pas prendre
de retard sur la programmation. Mais, confronté a des éleves avec lesquels il faut « consolider
les bases », Toni est contraint de revoir ses objectifs a la baisse et de prendre plus de temps
sur des apprentissages qui devaient étre acquis.

La gestion du temps est aussi celle des déplacements. Située au deuxiéme étage du batiment,
la classe du PEFI est ¢loignée de la cour de récréation et du gymnase. Pour ne pas perdre de
temps, Toni expérimente un déplacement dans le couloir et dans les escaliers sans marquer de
temps d’arrét, alors que cette maniére de procéder semble étre partagée par les enseignants de
I’école et d’autres écoles. Il renormalise ainsi a plusieurs reprises la prescription, en raison de
la pression temporelle qu’il éprouve.

Le chronomeétre évoque I’EPS. Or il s’agit 1a de la discipline dans laquelle le PEFI a validé sa
licence. Mais, paradoxalement, il s’agit aussi de la discipline dans laquelle il rencontre des
problémes aigus de gestion des éleéves. « Dépassé » lors de la séance, il est « frustré » de ne
pas réussir a faire mieux alors qu’il devrait étre spécialiste de la discipline.

Enfin, le temps est considéré par Toni comme un indicateur « du vrai métier ». Le stage filé
ne donne qu’un aper¢u du métier. Le délai entre deux jours d’enseignement est ¢éloigné du
travail des enseignants. Il ne s’agit que d’un « baptéme du feu ». Le stage massé s’en
rapproche davantage. Mais ce n’est qu’une fois titularisé dans une classe a plein temps, que

Toni pourra se sentir « enseignant ».
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1.6. Cas 6 : Ani

1.6.1 Cinq points saillants qui participent au faconnage de I’IP d’Ani
L’analyse des données relatives au parcours d’Ani (Annexe 6) montre que le fagonnage de
son IP s’organise autour de cinq points saillants :

- la 1égitimité a préserver ;

- le manque de reconnaissance persistant ;

- les changements de contexte d’enseignement ;

- Paffranchissement des maniéres de faire et des prescriptions ;

- Pimportance des jugements percus chez autrui.

1.6.1.1 La légitimité a préserver

Afin de pouvoir étre considérée comme une enseignante a part entiére, Ani cherche a
masquer son jeune age (21 ans) et le fait qu’elle est novice. Cette préoccupation est
particuliérement mise en exergue lorsqu’elle revient sur les modalités d’organisation des
stages prévues par I’institution, et dans les moments ou elle cherche a « faire plus adulte ».
Outre des temps de préparation de stage organisés par I’inspection académique, la formation
prévoit un temps d’observation dans la classe dans laquelle le fonctionnaire stagiaire va
effectuer son stage. Cette observation s’effectue en présence du titulaire qui enseigne a ce
moment, dans le but de prendre des informations sur la classe, ainsi que sur ses manieres de
faire. Or Ani remet en question I’intérét de cette observation, et plus particuliérement sa
posture d’observatrice, susceptible, selon elle, d’ « enlever sa légitimité ». C’est notamment
le cas au début de son stage filé.

Extrait de PACS du 22.12, UA 2

Elle m’a présentée assez rapidement comme la maitresse du lundi mardi, donc on a
distribué les petits documents de rentrée, et finalement a partir de 8h30, quand on
avait fini tout ¢a, elle m’a dit euh, bin c¢’est quand méme, ses deux jours a elle, donc
tu peux aller t’installer dans le fond. Donc 1a je me suis dit bon déja pour un premier
contact avec les €léves c’est plutdt mal venu de me reléguer en tant qu’observatrice,
et c’est ce que je reprochais a cette prise de contact, parce que des les premiers jours
on n’était pas enseignants, on était observateurs. Donc 13, au final, j’ai eu une classe
vraiment sympa, mais je me disais que ¢a pouvait jouer sur, sur la relation qu’avaient

les éleves a nous.
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La prise de contact avec la classe ainsi que son accueil déplaisent & Ani. Elle doit respecter
les deux jours d’observation prévus par l’institution, mais s’inqui¢te de la relation que
peuvent avoir les éléves avec une personne reléguée au fond de la classe.

Extrait de PACS du 22.12, UA 11

On est 1a a, deux jours on observe. Donc les éléves savent déja que la remplacante
c’est pas une remplagante normale, puisque elle a deux jours pour observer. Et ¢ca
ca m’embéte. Ca a des points positifs parce que je peux voir la classe, les éleves,
mais ce systéme il a aussi son coOté négatif. Parce que j’aimerais autant voir
I’enseignante, lui poser les questions que j’ai a poser, et découvrir les éléves le, le
lundi. Parce que ce systéme, ouais ce principe d’observation avant de prendre en
charge la classe me dérange un peu. (...) C’est par rapport au statut qu’on a
aupres des €léves. Puisque les remplagants n’observent pas d’habitude. Donc déja
je trouve que le statut de remplagant est déja difficile, mais si en plus ils savent

qu’on est un remplacant mais qu’il y a un petit truc en plus...

Les jugements repérés au cours de cet extrait d’ACS (« ¢a m’embéte » ; « les remplagants
n’observent pas d’habitude ») signalent qu’Ani ne souhaite surtout pas que les éléves se
rendent compte qu’elle remplace la titulaire. Ainsi, ce n’est pas tant I’observation qui la géne,
que le sentiment accru d’étre considérée par les éléves comme une enseignante qui a besoin
d’autrui pour apprendre son métier. La PEFI préférerait découvrir le fonctionnement de la
classe avant I’arrivée des éléves, en échangeant avec la titulaire en 1’absence des éléves (ACS
du 8.7, UA 5). Elle considére ne pas apprendre plus en les voyant que ce que la titulaire peut
lui dire. Pourtant, elle énonce cinq motifs qui montrent combien est nécessaire cette
observation pour prendre des informations sur la classe. Elle prépare des questions a poser a
la titulaire [pour] connaitre 1’organisation de la classe (ACS du 22.12, UA 3). Elle fait un
plan de classe [pour] connaitre dés lundi matin le prénom des éléves (ACS du 22.12, UA 4).
Ani cherche aussi a connaitre le fonctionnement de la classe en général [pour] savoir
comment s’organisent les €léves qui vont ramener les tickets de cantine, [pour] savoir a quel
moment ¢a doit se passer, et [pour] savoir des détails sur I’organisation (ACS du 22.12, UA
5).

La PEFI voit des limites a cette observation passive car de nombreuses actions de la titulaire
sont invisibles pour elle : « quand ¢a se passait bien quand j’observais, je vais pas je vais
pas me noter [ce qui fonctionne bien] ». Par exemple, concernant les consignes d’entrée en

classe : « avant, comment je pouvais savoir que quand j’allais sonner mes éleves n’allaient
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pas s’ asseoir comme ils le font avec elle » (ACS du 8.4, UA 18, contraintes). Plus encore,
selon la PEFI, observer la titulaire I’ « embéte », la « dérange », parce que cela « enleve la
légitimité ». Elle met rapidement en place des opérations pour ne pas rester au fond de la
classe. Elle s’autorise ainsi a « circuler dans les rangs », a « aider les éleves en difficulté », a
« intervenir ponctuellement aupres des éléves » pour ne pas étre 1a en tant qu’observatrice.
La PEFI rencontre a nouveau cette situation a I’occasion d’un autre stage qu’elle effectue en
grande section de maternelle (5-6 ans). Au cours de ’ACS menée au mois d’avril, son
activité est tenue par deux motifs concurrents : avoir des informations sur la classe, et ne pas
étre pergue comme observatrice. Ani fait la proposition de «faire un petit retour en
observation une fois qu’[elle] a fini [son stage] » pour apprendre en observant sans perdre de
1égitimité (ACS du 8.4, UA 18). Elle pourrait ainsi trouver des réponses aux questions sur la
maitrise de classe et voir comment la titulaire intervient sur les questions auxquelles elle a été
confrontée pendant son stage. Pour Ani, la légitimité passe par une intervention « comme
n’importe quel remplacant », sans temps préalable d’observation de la titulaire. Masquer
qu’elle débute est le motif qui prime sur les informations qu’elle pourrait recueillir en
observant.

Préserver sa légitimité passe par la mise en ceuvre d’opérations pour passer pour une
personne plus agée. Ani pointe de fagcon récurrente qu’elle « fait jeune ». Cela semble lui
poser probléme : « rien que par rapport a mon dge hein, je pense que les éleves voient quand
méme qu’on est vachement jeunes... donc je pense qu’ils se doutent qu’on commence » (ACS
du 22.12, UA 11). Elle a le souci de faire plus adulte, ce qui impacte sa maniere de se
présenter aux ¢éléves.

Extrait de ’ACS du 22.12, UA 2

34 PEFI : je me présente, Ani...

35 CH : tu donnes juste ton prénom ?

36 PEFI : non. J’ai pas donné mon prénom. C’était madame L. Madame.

37 CH : madame...

38 PEFI : parce que...

39 CH : ¢’est toi qui dis madame...

40 PEFI : oui, j’ai dit madame, oui. Je me suis dit ¢a faisait un peu plus adulte (rires)
41 CH : un peu plus adulte... et actuellement tu continues a étre appelée madame L. ?
42 PEFI: par les ¢éléves c’est maitresse, et par les parents en général c’est

mademoiselle, parce que... ils voient bien que je suis jeune, mais sinon oui c’est... je
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sais méme pas s’ils connaissent mon prénom ou... moi j’ai quand méme voulu me

présenter comme une madame.

La PEFI se présente en ne donnant pas son prénom mais en disant « madame L. Madame ».
Elle essaie également d’étre « plus grande » en mettant des talons hauts et en s’ « habillant
bien », pour « se démarquer de certains grands éleves », et pour « étre comme une maitresse
adulte » (ACS du 22.12, UA 30). Méme si elle ne mesure pas exactement 1’impact de cette
tenue vestimentaire sur les éleéves, pour elle, « ¢a fait plus adulte, plus femme » (ACS du
22.12, UA 30). C’est ainsi qu’Ani se sent davantage enseignante.

Préserver sa légitimité passe ainsi pour la PEFI par des stratégies de masquage de son age
pour étre pergue par autrui comme une adulte, et par une remise en question des temps

d’observation au début des stages.

1.6.1.2 Le manque de reconnaissance persistant

Dans le contexte professionnel, Ani éprouve a plusieurs reprises des difficultés a trouver sa
place au sein du collectif. Elle percoit particuliérement cela lors de moments en présence de
la titulaire, avec laquelle, en début d’année, « ¢a passait pas du tout » (ACS du 8.7, UA 12).
Ce manque d’entente s’explique par la nomination de la stagiaire dans 1’école : Ani apprend
que son affectation avait remis en question 1’organisation de 1’équipe, notamment la
collaboration de plusieurs années que la titulaire de la classe entretenait avec une collégue
chevronnée a mi-temps (ACS du 8.7, UA 12). De plus, a travers les échanges menés avec ses
collegues, jusqu’au mois de décembre, la stagiaire se rend compte qu’elle n’est que peu
reconnue comme enseignante par ses collegues. Elle doit ainsi défendre et justifier sa place
dans I’école aupreés d’eux. Trois moments rendent typiquement compte des difficultés
rencontrées a ce niveau : lors d’une sortie au conservatoire, au cours du repas de Noél avec
les collégues et lors de la prise en compte de ses évaluations dans le bulletin des él¢ves.

Au mois de novembre, Ani organise une sortie au conservatoire avec ses éléves. La titulaire
accompagne la classe. Or au cours de la sortie, les roles s’ inversent.

Extrait de PACS du 22.12, UA 24 et 26

328 PEFI: on est sorti a coté d’un arrét de tram, elle me dit maintenant il faut
marcher jusqu’au suivant. Je lui ai dit, enfin j’ai appelé un pére pour qu’il I’appelle
parce qu’elle était loin, elle me dit non non, il faut marcher jusqu’au suivant. Je me
dis... mais on est a c6té de I’arrét de tram, enfin... a aucun moment on sera plus pres

que a cOté, je sais pas pourquoi elle voulait prendre le suivant...
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329 CH : quand vous marchez, elle elle est devant, toi tu es derriére ?

330 PEFI : ouais

331 CH : comment ¢a s’est organis¢, ¢a ?

332 PEFI : non, mais 1a, ¢a s’est fait vraiment au hasard, mais... en fait on est par, par
adulte on avait quatre-cinq ¢éléves, et a un moment ils se sont ils se sont retrouvés les
parents et elle a discuter. Moi je me dis j’ai la responsabilité de mes cinq éleves, je
vais pas les laisser pour aller discuter. Mais en méme temps moi j’étais en retrait.
J’étais de nouveau plus une accompagnatrice qu’elle, puisqu’ils discutaient. La, ca
m’a un peu dérangé. Je me dis bon alors ou bien on se dit qu’on surveille le groupe et
on n’a pas de petit groupe, mais déja je me disais que d’un point de vue réglementaire
il y a des ¢€leves ils ne les voyaient pas, d’un point de vue de la sécurité, ouais, ¢a ¢a
m’a vraiment dérangg. (...)

348 PEFI: (...) elle est arrivée c’est elle qui est allée parler a ceux qui nous ont
accueillis au conservatoire,

349 CH : au conservatoire... parce qu’elle était devant, aussi, sirement, toi t’étais
toujours...

350 PEFI: non, 14, justement 1a j’ai contourné les ¢léves, et je suis allée me mettre
devant, donc je me suis imposée dans leur discussion, mais c¢’était a moi de, de...
enfin puisque elle elle le disait clairement, c’est elle qui est accompagnatrice. Donc si
elle elle est accompagnatrice, bin alors qu’elle reste a accompagner les enfants. Donc
la...

351 CH : donc vous arrivez au conservatoire, et les personnes qui vous accueillent. ..
352 PEFI: ... vont vers elle. Donc euh, bon 1a c’est slirement aussi du fait qu’elle
¢tait devant et que c’était... enfin c’était plus probable que ce soit la maitresse vu son
age et vu mon jeune age. Ouais, je me dis je peux pas duper les gens en leur disant
j’ai 35 ans ¢a fait 10 ans que je travaille.

353 CH : donc tu te sens a ce moment 1a plus accompagnatrice

354 PEFI : ouais

355 CH : et pas forcément... [enseignante]

356 PEFI : ah oui carrément, oui.

Avec la présence de la titulaire, Ani se sent « dépossédée de [s]a classe ». En effet, la
titulaire, pourtant simple accompagnatrice, congoit I’itinéraire. Pourtant, a aucun moment la

PEFI ne le lui a demandé, « parce qu[‘elle] savai[t] comment [elle] voulai[t] faire ». La
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titulaire « [la] fait changer cet itinéraire, prendre un bus (...) [les] a fait marcher, un peu ».
Pendant le trajet, « elle est devant », et a un moment, parents et titulaire se sont « retrouvés a
discuter ». Ainsi Ani se trouve placée « en retrait ». Elle essaie alors de s’imposer dans la
discussion en contournant les ¢€léves et en allant se mettre devant. Mais 1’accueil au
conservatoire renforce la confusion des rdles : les personnes qui accueillent se dirigent vers la
titulaire - accompagnatrice, alors qu’Ani, qui organise la sortie et aurait aimé mener la
présentation de sa classe avec ces personnes, devient accompagnatrice. Les jugements de
conformité a valence négative analysés au cours de I’ACS rendent compte de ses difficultés a
se sentir enseignante.

De méme, lors du repas de Noé€l organisé¢ avec les collegues de I’école, la PEFI fait
I’expérience, a son insu, des tensions liées aux évolutions de la formation permettant de
devenir enseignant. A tel point qu’elle constate qu’elle doit toujours « faire ses preuves ».

Extrait de ’ACS du 22.12, UA 10

Vendredi on avait le repas de Noél, et elles discutaient, & c6té de moi, je me sentais
mal a I’aise... elles m’ont dit ¢’est rien contre moi mais c’est contre le systéme, mais
elles disaient qu’elles trouvaient pas normal qu’on soit tant payées pour deux jours de
travail par semaine. (...) Le repas de Noél, 1a, je me mettrais quand méme
enseignante, enfin plutdt enseignante, mais enseignante qui... qui doit encore
vraiment faire ses preuves, c’est pas une vraie enseignante (...). Au moment de la

discussion j’ai I’impression que j’avais pas ma place.

Au cours des échanges avec les collégues, Ani pergoit que ces derniers remettent en cause le
fait que les fonctionnaires stagiaires « soient tant payés » pour deux jours de travail par
semaine’’. Cette question du traitement touche directement celle de sa reconnaissance
professionnelle. Les propos des collégues dans cette situation la mettent mal a 1’aise et, a ce
moment, presque quatre mois apres la rentrée, la PEFI a toujours 1’impression de « ne pas
avoir sa place ». Elle se sent alors enseignante, mais pas une « vraie enseignante ».

L’activité méme d’Ani en classe avec ses €léves, n’est pas toujours reconnue par la titulaire.
Les évaluations a reporter dans les bulletins témoignent typiquement de la relation qu’elle

entretient avec la titulaire.

32 Le dispositif en place I’année ou Ani est fonctionnaire stagiaire s’articule autour de stages en responsabilité
en classe et de temps de formation a hauteur d’un tiers temps. Les enseignants stagiaires sont rémunérés sur la
base du premier échelon de leur grade (BOEN n° 13 du 1 avril 2010 portant sur le dispositif d’accueil,
d’accompagnement et de formation des enseignants stagiaires des premiers et seconds degrés et des personnels
d’éducation stagiaires).
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Extrait de ’ACS du 22.12, UA 29

380 PEFI : j’ai mis deux D33, et la, la, I’enseignante elle me dit oui, je suis vraiment
génée par tes deux D, je peux pas mettre ¢a dans le bulletin. Mais s’il a rien fait je
peux pas lui mettre C, il a vraiment, un ¢éléve qui a juste écrit son nom. Bin c’est un
D, je veux dire... parce que 13, c’est un éléve qui a manqué de volonté, peut-&tre qu’il
savait pas bien mais en méme temps il a manqué de volonté. On a revu cinq secondes
avant qu’il puisse écrire, c¢’était les familles d’aliments, on les a vues, ¢’était affiché
au tableau, on les a redites, j’ai fermé le tableau, ils devaient écrire. Donc 14, y’en a au
moins une sur sept, les produits sucrés, peu importe, il aurait pu se souvenir d’au
moins un. Mais il a rien fait, il regardait. Donc 1a c’est un D, et elle m’a reproché
d’avoir mis un D. Elle dit, je peux pas laisser les €¢léves en difficulté, sans aide. Dans
la mesure ou c’était une évaluation, pour moi, une évaluation, c’est les mémes
conditions pour tous.

381 CH : t’as pas aidé

382 PEFI : j’ai pas aidé. Parce que déja, pour cet ¢leve, c’était autant un manque de
volonté que de... que il ne savait pas, donc 1a déja je me suis dit il faut pas que je
I’aide parce que c’est une évaluation, et en plus je pense que j’étais un peu en colere
contre lui, donc, donc bon bin ce sera un D. Donc 1a elle m’a dit oui, je suis génée par
le D, je peux pas mettre ¢a dans le bulletin. Et moi dans mes bulletins j’ai mis des D.
Siil yaun D ¢’est un D. C’est une évaluation, ¢’est pour sanctionner, une note.

383 CH : donc tu penses qu’elle I’a mis dans le bulletin ?

384 PEFI : non, je pense pas. Et pour cette évaluation en sciences, elle m’a dit oui, je
suis aussi dérangée, il y a 50% des notes qui ne sont pas des A. Donc je lui ai dit si
elle veut qu’elle monte les notes, mais, avec mes ¢€leves, si ils ont tous des B, ce sera

tous des B.

Lors d’une évaluation, deux travaux d’éléves sont sanctionnés d’un D, correspondant a une
compétence non acquise. Ani justifie cette appréciation par le fait que 1’¢éléve « a manqué de
volonté », puisque le travail avait été revu juste avant I’évaluation. Selon elle, il a juste écrit
son nom sur la copie. Or la titulaire lui fait remarquer qu’elle ne « peut pas mettre ¢a dans le

bulletin » et « qu[’elle ne] peu[t] pas laisser les éleves en difficulté sans aide ». Le méme

3 L’évaluation décrite par Ani comporte quatre niveaux d’acquisition des éléments évalués; A : acquis; B: en voie
d’acquisition — réussites fréquentes ; C : en voie d’acquisition — réussites peu fréquentes, mais 1’éléve progresse ; D : non
acquis.
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malaise émerge dans 1’activité¢ de la stagiaire a propos de la proportion de A jugée
insuffisante par la titulaire. N’ayant pas aidé 1’éléve incriminé et appliquant une évaluation
dans « les mémes conditions pour tous », Ani regoit a propos des évaluations des jugements
de non-conformité qui lui font percevoir que son travail « n’était pas forcément respecté » et
qui entretiennent la fragilité de sa place d’enseignante au sein du collectif.

L’analyse de données relatives a plusieurs événements et interactions hors du contexte
professionnel, relevant de la vie extra-professionnelle d’Ani, tend a montrer que ceux-ci sont
également susceptibles d’affecter son IP. Au cours de I’entretien du 22.12, la PEFI releve
plusieurs signes « bien concrets » de son entrée dans le travail. Son premier salaire constitue
un signe important. Il en est de méme des démarches qu’elle doit entreprendre afin de trouver
une caisse d’assurance complémentaire. Elle n’avait jamais effectué¢ de telles démarches
auparavant. Surtout, elle insiste sur le fait que son statut dans sa famille et par rapport aux
gens a changé. Ses parents tiennent un petit commerce. Leur fierté se manifeste par la
maniére dont ils présentent leur « fille enseignante » aux clients (ACS du 22.12, UA 15). Ani
change de statut a travers la manicre dont elle pergoit cette présentation. Cela 1’aide a passer
d’ « étudiante » a « enseignante ».

Mais, si les parents sont fiers de leur fille lorsqu’ils s’adressent a autrui, ils ne reconnaissent
pas toujours son travail. Particuliérement, sa mere ne comprend pas la quantité¢ de travail
qu’elle fournit.

Extrait de ’ACS du 8.4, UA 32

Ma mere comprenait pas que je travaillais tant. Ma mére qui m’a vraiment soutenue
dans ce que je voulais faire, comprenait pas que je travaillais, que j’avais besoin de
travailler autant. Ouais, c’est un truc qui la qui la dépassait au début (...). Des fois

elle me disait mais arréte donc.

Ce sentiment est renforcé par les échanges qu’elle méne avec sa belle-meére, secrétaire de
mairie, qui travaille dans une école et qui considére que « les enseignants font pas grand-
chose » (ACS du 8.4, UA 32) et s’étonne qu’Ani travaille tant. La PEFI est alors obligée de
« se défendre » et de défendre « ce que [’on fait » (ACS du 8.4, UA 32). Lorsqu’elle « se »
défend, elle défend en méme temps le collectif de métier. Elle justifie la quantité de travail
qu’elle doit fournir pour enseigner et construit deux opérations pour y parvenir. Elle
« explique un peu comment ¢a se passait », et « lui raconte toutes les petites anecdotes un
peu difficiles ». Soucieuse de préparer au mieux ses interventions en stage, elle travaille

beaucoup, y compris pendant ses week-ends et ses vacances. Mais elle se rend bien compte
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qu’elle ne doit pas mettre sa vie sociale et sa vie personnelle en danger et essaie de trouver
«le bon eéequilibre entre sa vie personnelle et sa vie professionnelle », notamment en
échangeant et en discutant avec son conjoint, et en ne travaillant pas trop les week-ends et le
soir (ACS du 8.4, UA 30 et 31).

Ces extraits montrent combien 1’activité de travail, lorsqu’elle est reconnue, déborde le strict
emploi du temps. A tout moment, des échanges menés avec autrui sont susceptibles
d’impacter I’IP. La reconnaissance semble obtenue non seulement des autres personnes du
métier, non seulement des autres membres du collectif de travail, non seulement des usagers,

mais aussi des personnes extérieures.

1.6.1.3 Les changements de contextes d’enseignement

Les changements d’école et de classe a I’occasion des différents stages constituent pour Ani
une réelle épreuve car elle se sent chaque fois « moins enseignante ». Elle est réguliérement
confrontée a de nouvelles et multiples contraintes, souvent difficilement compatibles.

Au cours de I’année, Ani effectue trois stages en responsabilité¢ dans des contextes différents,
qui nécessitent un ajustement de son activité. Elle pergoit que les éléves sont souvent « dans
la confrontation » et qu’ils la «testent comme si [elle] devai[t] prouver et mériter [sa]
place » (ACS du 8.4, UA 1). Elle est par exemple confrontée a des ¢éléves « qui [lui]
parlaient presque mal, qui étaient un peu insolents », « qui s’assoient comme ¢a chez la
directrice [mime une attitude désinvolte] », qui « s’en fichent » et qui ne sont pas dérangés
par les punitions (ACS du 22.12, UA 27). Pour I'un d’entre eux, «typiquement, [Ani
n’létailt] pas la maitresse, [elle] étai[t] une copine parce qu’il fallait absolument qu’il [lui]
donne la main, qu[‘elle] soi[t] a coté de lui». La PEFI se sent davantage « comme une
grande sceur qui accompagnait » (ACS du 8.07, UA 3), et ce méme si elle parvient a ne pas
donner suite a toutes les requétes de 1’¢leve.

Les éleves «testent» Ani pour connaitre ses limites : «je me suis retrouvée avec deux
éleves, et ce n’était plus les mémes éleves que 10 minutes auparavant ou madame D. [la
titulaire de la classe] était la ». Le « bras de fer » entamé avec un ¢€léve de grande section de
maternelle (5-6 ans) en débutant un nouveau stage illustre 1’épreuve traversée par Ani en
changeant de contexte d’enseignement.

Extrait de ACS du 8.4, UA 6

La, c’¢était vraiment de la confrontation. Donc la ¢’était un petit... bin j’ai passé sur la
demi-heure de récréation bien 20 minutes bloquée dans la classe jusqu’a ce qu’il,

jusqu’a ce qu’il... oui qu’il accepte ce que je lui demandais. L4, il voulait sortir avec
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des fruits en plastique de la petite cuisine, alors je lui disais non, tu ne sortiras pas,
c’est interdit. Donc j’ai essayé de lui expliquer, calmement, vraiment, je me suis mise
a sa hauteur, mais vraiment il était dans la confrontation. Le simple contact, je lui ai
mis la main sur ’épaule, mais j’ai ’'impression que je I’avais tapé€. Il a vraiment rejeté
ce contact et... (...) J’ai passé 20 minutes, ouais, 15-20 minutes de récréation, en lui
disant tu ne sortiras pas (...). Il fallait que je lui montre... bin déja c’est interdit, donc
euh... on ne sort pas avec les jouets de la classe, et puis ouais non, je ne me voyais
pas lui dire bon vas-y fais-le, parce que je me disais y’a quatre semaines qui vont
venir, je serai seule avec eux, enfin seule, sans, sans [’enseignante titulaire avec lui, et
bin ¢a va étre comme ¢a a chaque récréation. Donc il fallait que je lui montre qu’avec

moi il pourra pas sortir ses jouets ou faire...

Au cours de la situation, la PEFI est confrontée a un ¢léve qui semble la tester, puis au regard
de sa collégue. Alors que la classe est sortie en récréation avec la titulaire, la stagiaire reste
en salle de classe avec un ¢€léve car celui-ci refuse de poser son jouet avant de sortir en
récréation. Cette situation ou plusieurs choix s’offrent a la stagiaire est caractéristique d’une
situation de conflit intrapsychique. Ani justifie sa fermeté par la formulation d’un motif qui
témoigne de sa préoccupation a préparer son stage, a préparer « les semaines a venir » :
lorsqu’elle sera « seule avec les éleves, sans [’enseignant, titulaire, (...) ¢a pourrait étre
comme ¢a a chaque récréation ». Elle déploie plusieurs opérations pour ne pas laisser le
dernier mot a 1’éleve, pour asseoir son autorité et pour que son stage se passe au mieux. Elle
dit a I’¢éléve que « c’est interdit », « se met a sa hauteur », « lui explique calmement », et
surtout « ne lache pas ». Elle finit par laisser « tomber les explications » et faire « du
chantage ».

Si I’activité d’ Ani est guidée par les nombreuses contraintes liées a I’¢éleve, elle 1’est aussi par
des prescriptions liées au réglement de 1’école et aux textes institutionnels. La PEFI sait que
« c’est la regle [de ne pas sortir avec un jouet en récréation] ». Elle est « embétée », parce
que « d’un point de vue réglementaire, [elle] étai[t] seule avec un éléve » et parce qu’elle est
en train de « priver de récréation », ce qui est interdit. Face a ces prescriptions multiples, elle
ajuste alors son activité pour trouver un compromis. Elle laisse la porte ouverte et reste prés
de la porte. Elle décide également d’aller « au-dela du réglement » pour pouvoir aborder
sereinement les quatre semaines de stage qui arrivent, en privant, en partie au moins, de
récréation : « je me suis dit, il vaut mieux que je ne ldche pas pour les semaines a venir, donc

la quitte effectivement a aller au dela du reglement ».



Chapitre 4. Résultats 1. Cas 6 : Ani 250

L’¢épreuve de force se résout lorsqu’au final, I’éléve lache son jouet et la PEFI sort en
récréation avec lui. Suite a ce conflit, Ani échange avec la titulaire pour avoir son avis. Celle-
ci la rassure en lui disant qu’elle a « bien réagi, il fallait faire ce qu[‘elle] a fait » ; en ce
sens, elle énonce un jugement de beauté. Mais apres la récréation, la titulaire parle de ce
différend aux éleves, ce qui géne la PEFI : « ¢a faisait [’adulte qui allait dénoncer les petits
éleves, qui avait besoin d’un autre pour régler ce conflit ». Ani réalise finalement qu’en
cherchant I’approbation de sa collégue, elle n’agit pas comme une enseignante. Elle assimile
ainsi son échange avec la titulaire, paradoxalement, a un aveu de son impuissance a agir
seule dans un contexte qu’elle ne connait pas. La PEFI se sent dans « /e role d’'un enfant qui
allait dire a la maitresse oui mais il m’a fait ¢a euh... tu le grondes », ce qui I’ « a un peu
embétée ». Ce qui la dérange n’est pas tant que la titulaire parle aux éleéves de ce qu’il s’est
passé, que la perception que les éléves pourraient avoir des compétences d’Ani a régler seule
les différends avec eux.
Malgré le développement de son activité (en résolvant le conflit qui I’opposait a un éleve,
Ani trouve de nouvelles opérations et poursuit de nouveaux motifs), aucun jugement positif
n’est formulé par la PEFI. Au contraire, la stagiaire exprime ses doutes en évoquant son
premier jour de stage : « le premier jour je me disais mais ¢a se passera vraiment mal, ¢a ira
pas » (ACS du 8.4, UA 11). Ani consideére son début de stage comme étant « horrible »
(ACS du 8.4, UA 6). A tel point qu’elle envisage de ne pas y retourner le lendemain : «je
suis rentrée je me suis dit j'y retournerai plus » (ACS du 8.7, UA 6). Elle explique cela par
I’importante quantité de travail, et le changement de contexte (en école maternelle qu’elle
avait peu ou mal anticipé : «j ai ['impression de, de pas avoir une minute ou je pense a autre
chose, a part la pause a midi, mais c’est vraiment cette impression en rentrant ou, oudais, je
peux plus rien faire d’autre, je m’assois et je peux plus bouger. Alors je suis vidée, j’ai plus
d’énergie » (ACS du 8.7, UA 6). Lors de ce stage massé en maternelle, elle reconnait avoir
« pris une claque » alors que « ¢a roulait tellement bien dans [s]a classe de CE2 » en stage
filé¢ (ACS du 8.7, UA 15). Pourtant, contrairement a d’autres stages effectués auparavant, Ani
profite de son expérience. Elle n’a plus « la surprise des maternelles, qui sont tout le temps
tout le temps en demande d’attention, donc déja [elle] sai[t] qu’est-ce que c’est des
maternelles, des maternelles nombreux aussi, et pas faciles » (ACS du 8.4, UA 6). Elle arrive
a relativiser et sait que « pour tous les stages au début c’est difficile, et rapidement ¢a va
mieux » (ACS du 8.4, UA 7). Elle retourne en classe le deuxieme jour.

ACS du 8.4, UA 11, Raisonnement : [parce que] ¢a pouvait étre embétant de ne pas

retourner en classe, [parce que] c’est obligé, parce que je ne voulais pas me porter
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malade, [parce que] la présence est prise en compte au moment de la titularisation et
[parce que] si je suis en SEGPA®* I’année prochaine, je ne me porterai pas malade un

an, [faire en sorte de] se forcer a retourner en classe le deuxiéme jour.

Pour « ne pas craquer », elle cherche par moments a « se reposer ». Elle a par exemple mis
en place un petit rituel lorsque les éléves ne sont plus 1, en rangeant les feutres par couleurs
(ACS du 8.4, UA 10).

Les changements de contexte d’enseignement constituent ainsi pour la PEFI des remises en
cause régulieres de ses manieres de procéder. Dans ces moments, elle semble poursuivre
typiquement des motifs liés a des mobiles d’étudiant (Etre validée pour étre titularisée). Mais
I’expérience acquise au fur et a mesure de I’avancement de 1’année lui est profitable en ce
sens qu’elle parvient a relativiser les situations de classe éprouvantes et a effectuer les

compromis nécessaires a la poursuite de son activité en classe.

1.6.1.4 L’affranchissement des maniéres de faire et des prescriptions

Au début de chaque stage, Ani est amenée a observer la titulaire et a se questionner sur ses
manicres de faire, sur son style. Selon les circonstances, elle se calque sur I’action des
collegues (elle s’imprégne du genre) ou s’en distancie (elle crée son propre style), par
exemple en ce qui concerne leurs maniéres de sanctionner.

En début d’année, Ani observe une attitude « assez détendue » chez la titulaire, qui pouvait
se le permettre parce qu’elle « suivait ces éleves donc elle les connaissait » (ACS du 22.12,
UA 6). Toutefois, la stagiaire, qui fait ses premiers pas dans la classe, ne peut se permettre de
reprendre une telle attitude et s’en affranchit.

Extrait de PACS du 22.12, UA 6

74 PEFI : (...) moi le premier jour je pouvais pas étre détendue, je me suis dit je vais
au mieux étre sévere les premiers jours pour pouvoir apres lacher, mais les premiers
jours j’ai, j’ai rien laissé passer.

75 CH : oui, c’est quoi Etre sévere et laisser passer...

76 PEFI bin des bavardages aujourd’hui, si y’en a deux qui parlent, si ¢ca dérange pas,
je vais les laisser parler, si ¢a dérange pas le reste du groupe. Mais les deux premiers
jours j’ai pas laissé, j’ai demandé vraiment le silence, et euh... et ma position... les

deux premiers jours jamais je me serai assise sur un coin de table comme en ce

** SEGPA : section d’enseignement général et professionnel adapté
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moment je peux le faire de temps en temps dans une, dans une phase un peu de
discussion par exemple, mais ¢a jamais les deux premiers jours je me serai permise

ouais de m’installer euh...

Ani décide d’étre « sévere les premiers jours », en ne laissant rien passer (ACS du 8.7, UA
8). Elle envisage d’étre moins stricte, de «ldcher » lorsqu’elle percevra une meilleure
maitrise de la classe. Pour ce faire, elle tente d’éviter les bavardages en « demandant
vraiment le silence », et s’interdit d’avoir une position décontractée (opérations). Elle
anticipe par la les débordements et ne souhaite pas avoir a sanctionner. S’il faut « remettre
les éleves a leur place » pour « avoir le silence », Ani utilise un systéme de permis a points
«qui a été mis en place par l’enseignante » (ACS du 22.12, UA 7), ou compte a haute voix
jusqu’a trois pour signifier une menace de sanction imminente (opérations).

Au cours de son premier stage massé, ses collégues lui proposent leur aide en accueillant
ponctuellement dans leurs propres classes des éléves difficiles.

Extrait de ’ACS du 8.4, UA 16

128 PEFI : elles [les collegues] m’ont dit ouais, d’isoler, enfin d’isoler sans hésiter.
Bon c¢a me dérangeait d’en isoler régulicrement. Donc j’essayais vraiment de
minimiser euh, ... enfin de sortir un éléve de ma classe ¢a me dérangeait parce que
finalement.

129 CH : pourquoi ¢a te dérangeait, oui ?

130 PEFI : bin il fait plus partie du groupe classe si je I’isole et on peut pas étre puni
d’étre dans sa classe. C’est un droit... donc ¢a j’essayais vraiment d’éviter au
maximum, c’est juste quand je sentais que ma patience était a bout et que je pouvais
plus le voir, bin je I’isolais. Parce que je me disais que j’allais pas le mettre danger
lui, j’allais pas en venir a le taper, mais quand je pouvais plus le voir, je me suis dit,
hormis I’isoler au fond de la classe, quand la ca allait vraiment pas, je ’isolais bin
ailleurs. Déja au fond de la classe, je me disais il est un peu isolé physiquement mais
pas, pas tant que ¢a. Mais ¢a ¢a me dérangeait vraiment de de le sortir de la classe. Et
méme bin ouais justement par rapport a ce qu’on peut dire, a ce que les autres

pouvaient dire si j’en sortais 15 de ma classe, ¢a pouvait étre. ..

La proposition des collégues de la stagiaire constitue dans cette situation une ressource qui
guide ’activité de la PEFI. Mais cette activité est aussi conduite par la prescription qu’elle

s’adresse : ne pas exclure un €léve de sa classe. Elle est ainsi tiraillée entre suivre les conseils
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des collégues et ne pas respecter le droit de I’enfant d’étre dans sa classe, ou le respecter en
ne suivant pas les conseils des collégues. Sortir un éleve de sa classe la «dérang|e]
vraiment » (ACS du 8.4, UA 16). Dans cette situation, elle évite au maximum d’isoler un
¢léve, pour qu’il continue a faire partie du groupe classe. Elle déplace parfois au fond de la
classe, et se réserve la possibilité d’isoler dans la classe de ses collégues quand « sa patience
est a bout » et qu’elle ne peut « plus le voir ». Face a ce conflit intrapsychique, cherchant a ce
moment de I’année a affermir sa 1égitimité, elle se positionne plutét pour ne pas faire appel
aux collégues, sauf comme solution ultime.

L’activité d’Ani est ainsi caractérisée par des affranchissements par rapport aux maniéres de
faire des collégues, rendus nécessaires en raison de la multiplicité des prescriptions et des
contraintes qui pésent sur son activité. Or les jugements qu’elle porte sur ses tentatives de

distanciation différent de ceux de ses collegues.

1.6.1.5 L’importance des jugements percus chez autrui

En début d’année, Ani est obligée de trouver par elle-méme les manieres de faire dans sa
classe. Le type d’enseignement qu’elle propose est « transmissif », parce que c’est ce qu’elle
a observé « pendant... 20 ans, quasiment, de la maternelle a... aujourd’hui » et « parce que
c’est ce que [elle] avai[t] connu » (ACS du 8.4, UA 23). Elle était donc « plus habituée a ¢a
que ce qu|’elle] avail[t] pu voir en théorie pendant un an a I’ITUFM » (ACS du 8.4, UA 23).
Elle ne définit le transmissif qu’en faisant appel a des éléments d’ordre biographiques
antérieurs a sa réussite au concours. Elle ne se souvient pas, « étant [elle]-méme éleve, de
fabriquer des choses », et a 'impression « que c’était du transmissif, quand [elle] étailt]
[elle]-méme éleve » (ACS du 8.4, UA 23)

Les visites réguliéres du tuteur d’Ani et la mise en ceuvre de ses conseils lui permettent de
faire évoluer son enseignement. Avant sa premiere visite, Ani est obligée de faire selon ses
moyens. Puis le tuteur conseille, oriente, rassure. Selon la PEFI, il est aussi 1a pour juger. Elle
agit en fonction de ses attentes a la fois pour étre validée, mais aussi parce qu’elle considere
ses conseils comme étant pertinents. Son jugement est la reconnaissance qu’elle attend pour
faire autrement ou pour étre confortée dans son travail. En ce sens, la présence du tuteur
apparait ainsi comme étant essentielle et ses rapports de visite sont susceptibles de participer
de la reconnaissance de la PEFI.

Les progres constatés par le tuteur dans son enseignement la mettent progressivement en
confiance, ce qui lui permet de se sentir davantage enseignante. Cette confiance en soi est

perceptible au moment de préparer la visite d’inspection. Méme s’« il y a un stress qui
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commence a se créer dans tous les stagiaires », parce qu'une visite d’inspection « c’est
stressant » (ACS du 8.4, UA 29), elle devient confiante. Elle ne « pense pas étre une prof
extraordinaire », mais consideére que son travail « est quand méme plutot correct », et se
demande « pourquoi est-ce qu’il [ne la] titulariserait pas» (ACS du 8.4, UA 29). Elle
appréhende moins cette épreuve. La visite d’inspection ne lui renvoie toutefois pas une image
d’enseignante, parce que « quand on est enseignant, (...) il y a pas a prouver, on a le droit
d’étre enseignant ». Au cours de ’entretien avec 1’inspecteur, Ani a méme « [ impression de
repasser un oral, un oral pro[fessionnel] » (ACS du 8.7, UA 19, jugement). Mais une fois
I’inspection passée, le rapport de 1’inspecteur semble avoir une valeur a part. Il s’agit d’« un
supeérieur qui attestait de [s]on travail sur [’année », et qui reconnait I’ « implication », la
« motivation » et le «sérieux » de la PEFL. Ani prend plaisir a lire quelques extraits du
rapport de visite de I’inspecteur au cours de ’entretien d’ACS. Autant, probablement, qu’elle
en a pris a le lire a ses proches : « ¢a m’a fait vraiment plaisir et, et ouais, j étais contente de
lire de lire ¢a, de faire lire ¢a a mes parents, a mon copain, ... eux qui m’ont vu travailler ».

Extrait de ’ACS du 8.7, UA 24

Ce n’est pas le premier qui remarque le travail que je fais mais c’est le premier qui me
le dit tel quel oui, parce que mon tuteur ¢’était presque normal, et quand je lui disais
ca y est au début, enfin au premier trimestre, je lui disais ¢a y est, je peux faire un truc
différent les week-ends, il me disait ah bin oui, maintenant on va le mettre a profit
pour faire autre chose. Donc 14, il me disait tu travailles beaucoup, mais c¢’était pas
assez, ¢’était jamais assez. (...) Je suis a I’heure... alors... « le travail de préparation
de classe est suivi et régulier, témoignant d’un investissement personnel et
professionnel tout a fait conséquent dans les réflexions préalables mises en ceuvre. »
Donc euh voila, « [’ensemble des documents préparatoires est présent, et j 'encourage
mademoiselle L. a continuer d’investir la modalité de préparation par séquence. »
(...) Il disait « compte-tenu du rapport du tuteur et de l’inspection de ce jour, j'émets
un avis tout a fait favorable a la validation de l’année de stage de mademoiselle L.,
elle s’est impliquée avec sérieux et motivation dans la gestion de la classe qui lui a
été confiee et les compétences professionnelles sont d’ores et déja correctement
maitrisées dans [’ensemble de leur aspect, c’est de trés bon augure pour son entrée
définitive dans le métier, je suis certain qu’elle sera marquée du sceau de la

conscience professionnelle et de la réussite. »
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Alors que le tuteur estime « normal » de travailler beaucoup, ’inspecteur est le premier a
reconnaitre la quantité de travail accomplie. La reconnaissance par un supérieur hiérarchique
semble constituer un ¢lément majeur du faconnage de son IP. Ani est «vraiment tres
contente de ce rapport», méme si elle est plus réservée en constatant qu’ « il est tres
semblable que pour les deux autres stagiaires de la circo[nscription] » et que certaines
remarques étaient « du copier-coller » (ACS du 8.7, UA 24). On pourrait dire que ce copier-
coller était la preuve qu’elle est « comme les autres » mais niait en méme temps sa
singularité.
La visite d’inspection apparait comme une étape essentielle qui, en mettant Ani en confiance,
contribue au passage d’une IP d’enseignante en devenir a une IP d’enseignante. Outre le fait
d’étre validée, la PEFI percoit la reconnaissance a travers le « bon rapport » que lui remet
I’inspecteur. Si ce dernier « avait dit juste c’est bon, tu es titularisée », Ani aurait été
« beaucoup moins influencée sur la suite » (ACS du 8.7, UA 27).
Le bilan effectué¢ en fin d’année avec les collégues contribue également a reconnaitre son
travail et de facto a alimenter le fagonnage de son IP. Sont présentés ici trois jugements de
conformité a valence positive sur les huit repérés au cours de I’ACS du 8.7.
ACS du 8.7, UA 11, Jugement : retour super positif [des collégues], donc ouais ca
m’a fait plaisir. Et puis quand ils me disaient, a S. et moi, I’autre stagiaire, que méme
des petits mots a la fin, ils nous ont offert un petit truc, il y avait des petits mots qui
disaient que des stagiaires comme c¢a elles en auront pas d’autres... ouais, ¢a fait
plaisir.
ACS du 8.7, UA 12, Jugement : c‘est vrai que 1’accueil était plutdt froid, on avait di
se justifier, dire d’ou est-ce qu’on venait, ce qu’on avait déja fait avant... et
finalement, je pense qu’on a, qu’on a prouvé que que ¢a marchait et... (...).
Finalement ouais, c’est devenu une relation amicale autant que professionnelle, et je
pense que bin au début, voila, ca commencait par un lien professionnel, c’était
vraiment... on les empéchait de faire comme d’habitude, et puis finalement en fait
elles se sont rendu compte qu’on les a pas autant dérangées que ¢a.
ACS du 8.7, UA 14, Jugement : elles ont bien vu que dans la classe j’ai pas, j’ai pas
eu de soucis, j’ai, ... d’autres stagiaires qui ont di sortir de leur école, parce que ¢a
fonctionnait mal, moi j’ai eu aucun probléme, j’ai di faire appel a personne, donc
déja au niveau gestion de classe elles voyaient bien que ¢a se passait bien (...) Le fait
que, bin j’imagine que mon tuteur valide ce que je fais bin elles avaient rien a, a dire.

...) La ou je vais remplacer cette année, enfin compléter cette année, elle m’a
] p ) p )
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vraiment descendu sa stagiaire, qu’elle avait... enfin je... j’ai travaillé¢ avec une, qui a
travaillé avec une stagiaire. Elle me 1’a vraiment descendue donc je me dis si
quelqu’un travaille avec B. [la titulaire] cette année, je sais que B.ne va pas dire
ouais ma stagiaire cette année c’était horrible (...). Elles voyaient bien que, que ¢a

fonctionne.

Ani se remémore 1’accueil qui lui avait été réservé et lors duquel elle avait di se justifier.
Elle pense avoir « prouvé que ¢a marchait ». Le fait d’avoir pu rester dans sa classe a
I’année, de n’avoir « fait appel a personne » et que son tuteur « valide ce qu[‘elle] fai[t] » lui
font penser que sa titulaire ne présentera pas cette année comme une année « horrible ».

Bien que n’appartenant pas au collectif de travail, les parents d’¢léves peuvent aussi
permettre a Ani d’étre confortée dans son IP.

Extrait de ’ACS du 8.7, UA 10

A la fin de I’année, quand je regois des petits mots des parents, ouais j’apprécie
énormément, quand je regois des... des petits dessins avec des mots d’éleéves aussi,

bin ouais, ¢a me fait plaisir.

Les cadeaux de fin d’année par exemple, lui « font plaisir ». Les échanges menés avec les
parents d’¢éléves sont aussi des jugements de conformité a travers lesquels Ani se percoit
enseignante. Trois jugements allant dans ce sens sont repérés au cours de I’ACS du 8.7.
ACS du 8.7, UA 10, Jugement : y’a un mot d’'une maman qui m’a vraiment touchée,
elle me disait que cette année, qu’il y a des années qui sont extraordinaires et
incroyables en qualité, et que cette année en fut une, et euhm, et qu’elle était vraiment
ravie de voir sa fille contente de sa journée, et que ca fait vraiment plaisir de voir son
enfant, ouais, satisfait de sa journée.
ACS du 8.7, UA 10, Jugement : beaucoup de parents m’ont remercié¢e pour ces deux
projets, parce que je leur ai envoyé¢ a la fin de I’année, mais euh, ouais, justement, ils
me remerciaient pour tout ce que j’avais entrepris, durant 1’année, parce qu’on a
essay¢ de travailler en projets.
ACS du 8.7, UA 14, Jugement : la maman d’une de mes éléves qui a dit qu’elle était
vraiment contente de cette année, mais apres elle m’a pas dit oui, maintenant, ¢a y est,
elle sait conjuguer le verbe au passé composé€. Mais euh... ouais, alors quand ils
disent on est vraiment content de 1’année, est-ce que c’est parce que ’enfant se sentait

bien mais, mais il a rien appris, non, je pense que c’est un tout, je pense qu’ils se
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rendent compte du travail qui est fourni, ouais, si, je pense que les éléves ont appris

des choses. Ouais.

Les remerciements d’une maman d’¢leve elle-méme enseignante semblent avoir davantage
de valeur encore que les autres échanges.

Extrait de ’ACS du 8.7, UA 10

Une maman enseignante qui m’a aussi remerciée pour mon travail, je me dis... ¢a a
encore plus de valeur dans le sens ou elle sait le travail qu’il faut fournir, donc elle a
une idée, et euh, ouais, si, j’ai eu des mots des parents comme ¢a qui m’ont touchée,

qui m’ont remerciée méme, qui m’ont remerciée.

Les marques de reconnaissance de la part de parents, de collégues et le rapport de

I’inspecteur semblent constituer des éléments essentiels du fagonnage de I’IP d’Ani.

1.6.2 Repéres temporels du faconnage identitaire d’Ani

Le graphique d’Ani (Figure 14) présente les courbes « enseignant » et « étudiant » établies a
partir de ses curseurs d’auto-positionnement. Sur la partie haute du graphique sont indiqués
les événements importants imposés lors de son année de formation et relevés par la PEFI
(visites, évaluations). L’ensemble des visites n’y figure pas. En effet, Ani bénéficie par
exemple de trois visites du tuteur avant Noél, mais elle n’en rapporte qu'une seule dans son
carnet de bord et au cours des ACS. Par exemple, elle se rend compte qu’elle n’a « méme pas
parlé » de la cinquiéme visite du tuteur (ACS du 8.4, UA 22), comme s’il s’agissait d’un
événement mineur et intégré a son quotidien. Les temps d’auto-confrontation figurent
également sur le graphe. Les €léments placés en dessous du graphe correspondent aux motifs
et buts de I’activité¢ d’Ani, retenus par elle-méme et par le chercheur comme étant signifiants
dans le fagonnage de son IP. Précisément, il s’agit du « sens de 1’activité » de I’ensemble des
¢léments repérés au cours des entretiens d’auto-confrontation et analysés dans la premicre

section 1.6.1 ci-dessus.
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Globalement, les courbes enseignant et étudiant donnent a voir une séparation progressive et
de plus en plus marquée des curseurs au fur et a mesure que I’année avance, la courbe
enseignante évoluant au-dessus de la courbe étudiante. En début d’année toutefois, le curseur
¢tudiant est placé plus haut que celui enseignant. Puis, aprés un mois passé en tant que
fonctionnaire stagiaire (le 7 octobre), les courbes s’inversent, le curseur enseignant étant pour
la premiére fois supérieur au curseur ¢tudiant. En fin d’année, le curseur enseignant est placé
a 10 et le curseur ¢tudiant a 0. En regardant le graphe d’Ani plus en détail, nous repérons
qu’initialement, pendant plus d’un mois (en septembre), Ani ne place jamais son curseur
enseignant plus haut que celui étudiant. Les circonstances dans lesquelles elle effectue sa
rentrée ainsi que la quantité de travail qu’elle doit fournir expliquent le placement des
curseurs. Puis apparait une courte période ou la courbe enseignante est plus haute que celle
¢tudiante (en octobre), et un entremélement des courbes en novembre. Paradoxalement, ¢’est
pendant les vacances qu’apparait cet entremélement, a une période ou Ani découvre qu’elle
doit beaucoup travailler, méme pendant les vacances, pour préparer la classe, et appréhende
la rentrée. Nous observons également un pic brutal de la courbe étudiante le 20 janvier,
premier jour de remplacement lors d’un nouveau stage effectué¢ par la PEFI. Toutefois, a
cette exception prés, a partir du 1% décembre et jusqu’a la fin de ’année, ses curseurs
enseignants sont systématiquement plus élevés que ses curseurs étudiants. Nous posons
I’hypothése qu’il s’agit 1a d’un effet de la nouvelle organisation de la formation. En début
d’année, les circonstances amenent Ani a ressentir un manque de formation et lui renvoient
I’image d’une étudiante. Mais les temps suffisamment longs passés en classe lui permettent
progressivement d’étre mieux intégrée dans I’école de son stage filé. Au final, elle se pergoit
des le mois de décembre comme une enseignante.

Les motifs recensés dans la partie basse du graphe donnent a voir une alternance du sens de
I’activité d’Ani, tantdt enseignante en classe, tantot cherchant a prélever des indices pour
devenir enseignante, tantot se rappelant qu’elle est encore stagiaire et qu’elle doit aussi agir
en veillant a ne pas compromettre sa titularisation. Les motifs « étre enseignant » et « devenir
enseignant » s’entremélent une grande partie de I’année. En début d’année, nous observons
une plus grande proportion de motifs renvoyant au mobile « devenir enseignant », alors que
lors du dernier entretien d’ACS, nous ne relevons qu’un seul motif renvoyant au mobile
« devenir enseignant ». La stagiaire cherche a devenir enseignante lorsqu’elle éprouve des
difficultés a se sentir adulte et cherche a s’affirmer comme la maitresse face aux éléves et
face a la titulaire. Sa préoccupation se déplace au fur et a mesure de 1’avancement de 1’année

vers son enseignement en classe (controler la classe, connaitre les ¢léves). Les temps
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d’observation prévus au début des stages renvoient particulicrement la PEFI a des motifs
« étudiants », Ani considérant qu'un remplacant ne bénéficie pas de temps d’observation de
la classe, et ne se sentant ainsi pas une « vraie » remplagante. Les temps d’évaluation (visite
de I’inspecteur, soutenance du mémoire) ne modifient pas les motifs qu’elle poursuit et ne
contribuent pas a lui faire énoncer des motifs d’étudiante.

L’analyse chronologique du fagonnage de I’IP d’Ani semble guidée par la recherche de
1égitimité. Des le début d’année, les circonstances I’aménent a vivre plutot la rentrée d’une
¢tudiante alors qu’Ani vit sa toute premicre rentrée en tant qu’enseignante, deux mois apres
avoir réussi le CERPE. D’abord, les deux journées de prérentrée (les 30 et 31 aofit) se
déroulent dans les locaux de I’inspection académique.

Extrait de PACS du 22.12, UA 1

6 PEFI : j’ai pas du tout eu de prise de contact avec ma classe, mon école, et je me
suis retrouvée comme a une rentrée scolaire ou était la une majorité de jeunes de mon
age a peu pres, du coup, c’était une rentrée plus ou moins scolaire pour moi, ouais. Et
c’est une, la présentation, y’avait quelqu’un qui nous présentait, on était tous assis,
¢’était vraiment trés scolaire. (...)

12 PEFI: On avait... [Dinspectrice, [|’inspectrice adjointe, c’était assez
impressionnant, mais finalement, autant qu’un prof que je ne connaissais pas a la fac
(-..)

18 PEFI : On est rentré, on s’est assis, on a écouté pendant deux jours, enfin un jour
et demi, donc euh

19 CH : ¢a se passait ou, ¢a ?

20 PEFI : a I’inspection (...). Je suis arrivée le 30 au matin, j’ai, je pouvais pas du
tout me projeter en disant bin voila ce que je vais faire la semaine prochaine, donc
J’étais encore vraiment au jour le jour, et ce jour la il n’y avait rien, j’avais pas de
classe, pas d’¢leves, donc c’était vraiment, ouais, je voyais ¢a comme une rentrée

étudiante.

Lors de cette journée, Ani se retrouve « comme a une rentrée scolaire », avec des jeunes de
son age, tous «assis » et devant « écout[er]| pendant un jour et demi». Cette situation
renforce la dimension « trés scolaire » de sa rentrée. La présentation, faite par ’inspectrice
adjointe, était « assez impressionnante », mais finalement pas davantage que celle qu’aurait

pu faire « un prof a la fac quf ‘elle] ne connaissaift] pas ». Elle assimile donc cette rentrée a
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une «rentrée étudiante » en raison de 1’absence d’¢léves et d’un contexte ¢éloigné de la
classe.

Puis, dés son lieu d’affectation connu, Ani téléphone, de sa voiture, a la directrice de 1’école
dans laquelle elle va effectuer son stage fil¢ a I’année. L’accueil téléphonique qu’elle recoit
la replace a nouveau en tant qu’étudiante.

Extrait de ’ACS du 22.12, UA 10

Toute I’école était effrayée par I’idée d’avoir des stagiaires. Notre directrice euh, au
téléphone des le premier jour, elle me demande quelle formation j’ai, est-ce que j’ai
fait des stages, j’avais I’impression de devoir me justifier avant méme d’entrer dans
cette école. Donc avec tout, en plus c’était la période ou on entendait que ca, les
enseignants qui n’ont aucune formation, donc je suis arrivée, au premier contact, je
devais me justifier pourquoi j’avais le droit d’aller dans cette classe, dans cette école.
Et ¢a ¢a m’avait un peu dérangée au premier contact (...). Je me souviens, j’étais 1a,
dans la voiture, parce que j’essayais plusieurs fois de I’appeler... plutdt étudiante
qu’enseignante, parce que la, je, j’avais pas ma place d’enseignante. Je devais me
justifier quelque part pourquoi j’avais le droit d’entrer dans cette école. Donc la
J aurais été davantage étudiante qu’enseignante. Parce qu’un autre enseignant n’aurait
pas eu besoin de dire d’ou elle vient, quelles études elle a faites. Donc 1a elle m’a
demandé quelle licence, enfin j’ai vraiment été surprise, j’ai t€léphoné pour connaitre
les horaires, et elle m’a demand¢é ma formation, ma licence, si j’avais fait des stages,

donc la j’étais dans la voiture je me souviens, je me disais bin mince.

A travers la prise de contact, la stagiaire souhaite se présenter et connaitre les horaires de
I’école, parce qu’elle doit y intervenir deux jours plus tard. Or I’accueil et les questions de la
directrice témoignent de I’inquiétude de celle-ci a 1’idée d’avoir dans son équipe une
enseignante débutante. Ani est contrainte de répondre a la directrice d’école (a ses yeux, de
se justifier) a propos de sa formation, des stages effectués, de sa licence... Elle percoit que
« toute l’école était effrayée par l'idée d’avoir des stagiaires », ce qui est interprété par la
jeune enseignante comme une non-reconnaissance de sa qualification.

Puis, le premier jour d’enseignement, Ani est confrontée aux questions des parents qui lui
demandent si c’est son premier jour. Elle cherche a « contourner » la question en disant qu’il
s’agit de son premier jour « dans cette école la », mais elle est présentée « comme une
stagiaire » par la titulaire lors de la réunion avec les parents, le 14 septembre. Ani pense que

les parents peuvent lui causer plus de soucis s’ils apprennent qu’elle débute. Elle aurait ainsi
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préféré que la titulaire la présente comme une collegue « pour ne pas avoir de soucis avec les
parents » (ACS du 22.12, UA 12).

A plusieurs reprises au cours de cette réunion, Ani est mise « trés mal a [’aise » par des
remarques de la titulaire. Par exemple, la titulaire lui demande d’intervenir devant les parents
pour présenter son projet et les maticres qu’elle allait enseigner. Or la PEFI aurait souhaité en
parler en amont avec la titulaire n’ayant qu’une idée vague de ce qu’elle allait faire la
deuxiéme semaine de classe. Elle aurait aimé montrer une image plus assurée aupres des
parents (ACS du 22.12, UA 14). Elle rencontre encore une situation analogue lorsque la
titulaire lui demande de rapporter directement aux parents ses observations sur leur enfant
qui écrivait trés mal. Ani se sent alors « aussi super mal a [’aise », en raison de son manque
de connaissances. Au bout de deux jours, elle ne « sai[t] pas dire si un éléve a des problemes
ou pas », ne sait pas « ce qu 'un éleve de CE2 [agé de huit ans] est censé savoir faire ». Elle a
ainsi I’impression d’étre « testée » par la titulaire (ACS du 22.12, UA 14). Le début d’année
est ainsi marqué par les difficultés éprouvées par la PEFI a se sentir enseignante, en raison de
I’accueil de la directrice et de certaines remarques de la titulaire. Ces événements liés a sa
premiere rentrée lui font ainsi vivre une rentrée d’étudiante plutdt que d’enseignante.

Le sentiment de devoir prouver qu’elle mérite sa place perdure. Ani se sent notamment testée
par des ¢leves de grande section de maternelle, le 6 janvier. Les difficultés rencontrées face
aux ¢leves sont a 1’origine de la poursuite de motifs caractéristiques de mobiles étudiants :
valider son année et étre titularisée. Pour ne pas perdre sa légitimité, elle s’affranchit des
conseils des collegues. C’est notamment le cas en ce qui concerne 1’exclusion temporaire
d’¢leves dans une autre classe. La PEFI considere qu’agir ainsi la décrédibiliserait. L activité
d’Ani évolue toutefois, notamment en stage filé ou, apres plusieurs mois, elle « commence a
[s]e sentir bien dans la classe » (ACS du 8.4, UA 24). Cela s’explique notamment par
I’organisation de son année de stage qui prévoit un suivi régulier par le tuteur. Si elle se sent
«jugée » lorsqu’un visiteur se trouve dans sa classe (ACS du 8.4, UA 25, contrainte), elle
considere les remarques comme étant « constructives ». C’est la raison pour laquelle, dans un
premier temps, elle fait « vraiment en fonction des attentes du tuteur ». Elle « essaie les
conseils des tuteurs » et entreprend d’« autres entrées » dans les apprentissages. Puis,
progressivement, Ani tient moins compte de sa présence, et continue son enseignement
comme les jours ou il n’est pas la. Aprés cinq visites, elle s’habitue a la présence du tuteur
dans sa classe : « il est la, [elle] di[t] bonjour, et puis apres, il s assoit a [s|lon bureau » (ACS
du 8.4, UA 26). A ce moment, la PEFI « ne fait plus en fonction des attentes du tuteur ». Elle

est capable de faire « comme si le tuteur n’était pas la ». Elle « continue [d’avoir] la méme
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relation aux éléves » et « rigole parfois » avec eux. De plus, elle a intégré les premicres
remarques et considére qu’elle fait « de toutes facons ce que disait le tuteur au début ». De ce
fait, Ani prend moins de temps pour préparer les visites du tuteur, méme si elle reconnait
essayer quand méme de «faire un petit peu mieux que d’habitude» et « préparer
davantage », notamment en « utilisant a fond [sles fiches de préparation » (ACS du 8.4, UA
27). Elle est par ailleurs plus rapide dans ses préparations (ACS du 8.4, UA 20). Les
nombreuses visites du tuteur et les bilans effectués en sa présence permettent a Ani
d’appréhender en confiance son inspection. Nous faisons I’hypothese qu’il s’agit 1a d’un effet
bénéfique des visites a répétition, auxquelles s habitue la PEFI.

La fin de I’année est marquée par la soutenance d’un « mini-mémoire », un mois environ
apres la visite d’inspection. Cette situation lui rappelle I’'un des oraux du concours qu’elle a
passé 1’année précédente, ou elle était « dans le couloir » et lors duquel « il y avait le stress »
(ACS du 8.7, UA 27). La situation, une évaluation face a un jury, pourrait a nouveau amener
un glissement de son IP vers une identit¢ d’étudiante. Pourtant, la PEFI congoit cette
situation de facon moins dissymétrique, parlant au jury de sa pratique d’enseignante (« on
n’était plus au méme niveau que celui qui voulait devenir enseignant et celui qui l’est déja,
la, je le suis et je parle de ce que j’ai fait» (ACS du 8.7, UA 27)). La perception de cette
situation est caractéristique du parcours d’Ani qui bénéficie d’une nouvelle organisation de la
formation. Malgré la forme d’évaluation, la PEFI continue de se sentir enseignante, se
positionnant d’égal a égal face au jury pour présenter sa pratique enseignante. Le lien entre
son activité en classe et ce moment d’évaluation est opérant.

En classe, aprés avoir rencontré « un accueil plutot froid » en début d’année, Ani a réussi a
« prouver que ¢a marchait » (ACS du 8.7, UA 12), qu’elle était capable de travailler en
bindme avec la titulaire. Les jugements a valence positive témoignent de sa perception d’elle
en tant qu’enseignante. Mais la PEFI a conscience des limites de ses compétences et de son
manque d’expérience. Si elle ne se considere plus étudiante, elle se percoit « encore
apprenante », « toujours apprenante », « enseignante stagiaire » (ACS du 8.7, UA 29). Elle
ne se sent « pas encore préte » et ne saurait comment réagir si elle était affectée « en CM2

dans une classe difficile » (ACS du 8.7, UA 29).

1.6.3 Ani et I’objet symbolique du téléphone
Le téléphone est 1’objet qui symbolise le parcours d’Ani. Il s’agit de D'outil de
communication qu’elle utilise en tout début d’année, au moment ou elle apprend son lieu

d’affectation, pour joindre la directrice de I’école dans laquelle elle va travailler a mi-temps
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toute ’année. Ani est particuliérement excitée par cet appel téléphonique. Il s’agit 1a, apres
des années passées a étudier, de son premier contact avec son environnement professionnel.
Or cet appel téléphonique va impacter tout le reste de son année scolaire. En effet, la
directrice fait part d’'une grande méfiance a 1’égard d’Ani et de ses compétences. La PEFI
pergoit méme que toute 1’école « était effrayée par l’idée d’avoir des stagiaires ». Elle est
ainsi obligée de se justifier et de prouver qu’elle a bien sa place dans I’école.

Cet accueil téléphonique est a 1’origine de I’appréhension lors de tous les stages ultérieurs,
accrue par le fait qu’Ani se sent trés jeune, et que son activité est contrainte par des €leves
qui la testent. Elle considére que si elle arrive a faire plus adulte et a se démarquer davantage
des ¢éléves, elle sera percue comme une enseignante et plus facilement reconnue. Elle met
alors en oeuvre des opérations en ce sens, en mettant des talons, en s’habillant comme une
dame et en se faisant appeler « madame L. ». Le parcours d’Ani est ainsi marqué par un
début d’année (qui perdure) sans reconnaissance du collectif et qui débute par un appel
téléphonique. En tant que lauréate de concours, Ani ne s’attendait pas a de tels débuts.

La fin de ’année est €¢galement marquée par un appel téléphonique, cette fois-ci extra-
professionnel. Lorsqu’elle informe sa mére de sa réussite et de sa titularisation, celle-ci
téléphone « fout de suite » a la famille pour annoncer la nouvelle. Pour Ani, il s’agit d’un
¢lément de reconnaissance important : « [pour] ma mere, tout ce que je fais c’est super bien,

donc la, c’était encore mieux » (ACS du 8.7, UA 28).
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2. Résultats 2. Des caractéristiques communes au faconnage de I’IP des PEFI

Afin de répondre aux questions de notre €tude, nous cherchons a mettre en évidence et
analyser dans cette deuxiéme partie des résultats les caractéristiques communes aux six cas de
faconnages identitaires qui faisaient I’objet de la premicre partie. Nous distinguons :

- DP’appréhension du premier contact avec les éleéves ;

- lapréoccupation de ne pas « perdre la face » ;

- la gestion du temps de classe ;

- la construction avec les éléves de leur engagement attentionné et volontaire ;

- D’intérét de I’observation ;

- lareconnaissance par autrui de « soi appartenant au collectif enseignant ».

2.1 L’appreéhension du premier contact avec les éléves

2.1.1 Suivre les conseils des collégues ou se démarquer ?

La préoccupation que constitue la réussite des premiers jours d’enseignement face a des
¢léves que les PEFI ne connaissent pas est commune aux six participants. Lorsqu’on aborde
cette question, une stagiaire réagit en soulignant que « tout le monde a des trucs a dire la-
dessus »*>. Les stagiaires « appréhendent » ces premiers jours et, au contact des collégues, ils
sont tiraillés entre suivre leurs conseils et expérimenter leurs propres maniéres de faire. Ils se
rejoignent pour pointer que tous les collégues expérimentés conseillent d’étre « strict »,
« sévere », « ferme » et de ne laisser « aucune faille ». Toni se remémore par exemple qu’en
ZEP, ses collégues lui disent en début d’année que jusqu’a Noél voire jusqu’en mai, « ¢a
[allait] étre atroce », c’était « bienvenu dans la quatrieme dimension ». Pour Sofi et Eve,
comme pour Toni, les collégues avaient laiss¢ entendre qu’il ne fallait laisser « aucune
breche, aucune faille ».

L’expérience des collégues confére de la crédibilité a leurs conseils. Face a I’inexpérience des
stagiaires, les années d’expérience des collégues dans la méme école amenent les PEFI a
considérer qu’il est préférable d’ « essayer d’écouter ce qu’ils disent ». Mais les avis des
collégues sont aussi « extrémement difficiles » a suivre (Toni, Sofi). Cela s’explique par le
manque de connaissance des ¢€léves de la part des stagiaires. Face a des éleves « qui se
braquent », qui sont « extrémement sur la défensive », Toni ne sait comment procéder. Il

n’avait pas anticipé la succession de comportements d’¢éleves « qui vont dans tous les sens »

3 Tous les extraits présentés dans ce chapitre de résultats sont issus de I’AC collective du 01.07, sauf mention
contraire spécifique.
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et repense aux conseils des collegues : « si j applique ce qu’ils sont en train de me dire, la je
vais devenir fou ».

Parce qu’ils ne peuvent valider en classe les conseils des titulaires en se comparant a eux, les
PEFI sont insatisfaits. Les conseils des collégues a ce niveau concernent une forme
d’incarnation de I’autorité professorale. Et cette mue doit étre visible, ostensible, explicite aux
yeux de tous, et avant tout des éléves. Or les conseils sont préconisés par des collégues
chevronnés et décrivent des facons d’agir que les débutants peuvent comprendre mais qu’ils
ne peuvent pratiquement traduire en opérations. Lorsqu’ils observent les enseignants
chevronnés, ils percoivent grossierement les actions mises en ceuvre mais ne parviennent pas
a saisir la finesse de leur exécution, souvent passée sous silence en raison des maniéres de
faire intériorisées des enseignants chevronnés. Certaines opérations sont invisibles et ne
peuvent donc pas étre reproduites en classe par le novice. C’est la raison pour laquelle
I’imitation ne va pas de soi. L’insatisfaction des PEFI qui en résulte se traduit par un manque
de reconnaissance de leurs manieres de faire et caractérise une IP enseignante non encore

établie.

2.1.2 Etre « strict » ou étre « sympa » ?

Outre la prise en compte des ressources, des contraintes et des prescriptions, les PEFI
partagent tous une autre préoccupation : ils ont envie d’ « étre sympa » et d’avoir une bonne
relation avec leur classe et avec leurs €éléves. Pourtant, il leur faut dans le méme temps assurer
la discipline dans la classe. Tous les PEFI partagent la conviction que « faire apprendre passe
aussi par l’'image d’un personnage sympathique ». lls savent ne pas €tre enseignants pour étre
aimés des €léves mais pensent que les apprentissages se déroulent mieux lorsqu’une bonne
relation est établie entre I’enseignant et ses éléves. Mais articuler « [’apprentissage » et
« l'image sympathique » est difficile, ce qui explique les tiraillements des stagiaires, qui
peinent a « trouver un équilibre entre les deux ». Par exemple, Eve est « sans cesse tiraillée
entre étre strict et étre sympa ».

Les PEFI mettent ainsi en concurrence plusieurs motifs. Selon eux, ce n’est que dans une
vision « idéaliste » que les motifs « €tre sympa » et « établir une bonne relation avec les
¢leves » semblent conciliables avec le motif « d’apprentissage ». Les opérations mises en
ceuvre pour rapporter ces motifs a des actions concretes sont, elles aussi, en concurrence. Pour
concilier les motifs et les opérations, les enseignants débutants tentent de se mettre dans la
peau d’un « personnage » qui les oblige a plus ou moins composer. Par exemple, Sofi

s’astreint a «jouer la police » pour maintenir 1’ordre dans sa classe méme si elle n’a pas
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comme objectif d’étre « sévere et austere ». Toni prend en compte la dimension humaine du
métier et tente de ne pas faire «le robot». Pour sa part, Tom concede «jouer un
personnage » lorsqu’il enseigne, mais souligne la difficulté a avoir « une main de fer dans un
gant de velours » (ACS du 17.06 et du 12.05). Enfin, Ani cherche a « se démarquer des
eéleves » en s’habillant bien, ce qui, selon elle, facilite sa perception par les éléves comme
étant une « maitresse adulte ». Cette perception par les éleves la rendrait crédible, respectée,
et lui permettrait de se sentir enseignante (ACS du 22.12, UA 2 et UA 30).

Les difficultés rencontrées par les PEFI pour « établir une relation » avec leurs éléves les
contraignent parfois a ne pas « sourire [au cours des] premiers jours ». C’est ce qui explique
les jugements d’utilité a valence négative qui accompagnent la premiére journée de stage. Sofi
n’a « pas réussi [sa] premiere partie de stage », et percoit la difficulté a « mettre a exécution
ce qu’[elle] a dit». Toni estime « vraiment tres difficile de savoir gérer les sanctions, les
punitions, les mettre a exécution ».

Concilier « bienveillance » et « fermeté » apparait ainsi comme une source de conflits
intrapsychiques partagée et récurrente. En ce sens, la question du personnage que les
enseignants débutants essaient de « jouer » devant la classe est une question clé de leur IP.
Les contraintes et I’imprévisibilité des conditions de travail rendent ce jeu délicat car il leur
faut sans cesse faire évoluer I’image du personnage qu’ils donnent a voir. Il s’agit a la fois
d’étre « soi-méme » mais en méme temps d’accepter les responsabilités qui sont confié¢es. Ce
qui nécessite aussi de faire évoluer ses manieres de faire afin de répondre aux exigences
fixées par Dl’institution. Or cela ne s’apprend « dans aucun bouquin » et se trouve étre
personnel et situé. D’autant plus que P’activité des PEFI n’est pas seulement soumise aux
contraintes et aux ressources des collégues et des €léves, mais aussi de la prescription des
programmes. Deux PEFI expriment un jugement d’utilit¢ a valence négative. Toni a par
exemple eu « beaucoup de mal » a établir la relation qu’il souhaite avec ses ¢€leves. Sofi
regrette d’avoir été elle-méme, « peut-étre trop symp[a] », « pas assez stricte », la fin de son
stage ayant été « assez sportive ». Mais 1’évolution des différents personnages que donne a
voir le PEFI constitue sans doute le chemin obligé pour qu’il parvienne a concilier « ce qu’on

lui demande de faire » (prescription) et « ce que ¢a lui demande » (Hubault, 1996).

2.1.3 Faut-il « marquer le coup » ?
Les enseignants stagiaires partagent une préoccupation commune : faire en sorte que leur
premiere journée se passe bien. Mais ils construisent des opérations divergentes, voire

opposées, pour y parvenir. Afin de préparer au mieux le stage dans sa durée, ils ont



Chapitre 4. Résultats 2. Des caractéristiques communes au fagonnage de I’IP des PEFI 268

conscience de I’importance de bien débuter le stage. Précisément, il leur importe de savoir
comment réagir face aux éléves qui les «festent ». Or ils ne connaissent pas la classe et
doivent s’intégrer au plus vite dans «un systeme déja établi ». Dans ces circonstances,
plusieurs PEFI cherchent a « marquer le coup », autrement dit a étre trés séveres en début de
stage afin d’étre crédibles et de pouvoir « ldcher du lest a la fin ». Ani, Eve et Sofi partagent
ce sentiment. Ani ne peut se permettre de « ne pas étre ferme ». Elle justifie ce choix par la
nécessité de tenir la classe pendant la durée du stage, en I’absence de la titulaire. En conflit
avec un ¢€léve qui refuse de poser son jouet avant de sortir en récréation, elle souhaite ne pas
« ldacher ». La situation la confronte a des prescriptions multiples et a la pression de cet éleve,
ce qui ’améne a effectuer un compromis et a renormaliser la prescription, a aller « au-dela du
reglement » en privant I’enfant en partie de récréation (ACS du 8.4, UA 6 et 7).

Pour la méme raison, en stage mass¢, Eve essaie surtout de mettre a exécution ce qu’elle dit
de fagon a « étre crédible » aux yeux des ¢éléves. Menacer de punition un ¢léve sans le faire
réellement reviendrait & perdre cette crédibilité: « si on lui dit trois fois ou 10 fois bon
attention je vais te mettre le troisieme trait, il va se dire ouais c’est bon de toutes fagons elle
va pas le mettre ». Pour sa part, Sofi n’hésite pas a sanctionner au début si la situation le
demande, en faisant attention a mettre les traits correspondant au systéme de sanction établi
dans sa classe. Elle formule d’ailleurs un jugement d’utilit¢ a valence positive sur cette
opération : « ¢a s est bien passé ».

A Pl’inverse, Tom fait tout pour ne pas distribuer de sanctions le premier jour. Il évite ainsi par
exemple de mettre le troisieme trait d’avertissement pour un éléve, contrairement aux
manieéres de faire d’Eve et de Sofi. Il justifie son choix par sa préoccupation d’un « premier
jour [qui] se passe bien, et que le lendemain [les é€léves] arrivent, justement, sans avoir
l’impression de celui qui se cache derriere [lles punitions qu’il distribue ». Au contraire
d’Eve, qui se dit « le premier jour c’est le jour ou il faut marquer », Tom considére que « fu
peux prendre sur toi le premier jour ».

L’AC collective permet aux PEFI d’assouplir leur point de vue sur ce sujet, de réduire le
conflit intrapsychique en consolidant 1’idée selon laquelle il faut « adapter » les manieres de
faire sans les généraliser, composer sa propre réaction face a chaque ¢léve. Précisément, Eve
indique étre déja revenue sur ses choix. Elle a par exemple enlevé le troisi¢éme trait d’un éléve
pour lequel la sanction aurait pu avoir un effet « encore plus dévastateur » et n’aurait pas
constitu¢ une solution. Elle formule un jugement d’utilité positif : « ¢a a marché avec lui ».
Toni partage également cette possibilité pour un €leve de « se rattraper ». Lui aussi note avec

satisfaction que « ¢a marchait avec certains éléves [qui| accrochaient bien au fait de pouvoir
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se rattraper et d’étre aussi recompensés ». Il observe également qu’une autre maniére de faire
existe pour débuter un stage : « donner du travail aux éléves ». Ce but, qu’il considére comme
étant « un palier un peu au-dessus », doit faire comprendre aux éléves que 1’enseignant ne
«rigole pas » en évitant la démonstration ostensible de leur autorité et ses multiples effets
collatéraux. Toni essaie donc de donner du travail «trés scolaire » pour éviter d’avoir a
sanctionner.

Ces extraits rendent ainsi compte de 1’activité reconnue d’un enseignant lorsqu’il débute un
stage dans une école qu’il ne connait pas. Savoir réagir face a des ¢léves qui les testent, savoir
sanctionner si nécessaire, s’en tenir a ce qu’on a dit, mais aussi, a ’inverse, savoir revenir sur
ses décisions, constituent des actions reconnues par les PEFI lorsqu’ils sont confrontés au

premier contact avec les €léves.

2.2 La préoccupation de ne pas « perdre la face »

2.2.1 Des motifs différents pour étre « respectés » des éléves

La question du contrdle de la classe ne se limite pas au premier contact avec la classe chez les
enseignants débutants de I’étude. Cette préoccupation revient au premier plan de leur activité
pendant longtemps, méme si elle est progressivement combinée a d’autres motifs simultanés :
Toni veut « essayer de faire [les] séances [qu’il a] prévues ». 1l évoque aussi un motif relatif a
I’atteinte des objectifs, a son efficacité envers les autres éléves, a savoir « pouvoir avancer
avec les 22 autres », « pouvoir continuer », « passer a la suite », « arriver a finir ce qu[’il]
avai[t] prévu ». Le motif évoqué par Eve est de faire en sorte que les éléves soient « plus
calmes ». Quant a Tom, il manifeste le besoin d’«offrir une demi-heure un peu plus
tranquille » a ses éleéves et a lui-méme.

Les PEFI ne savent comment vont se comporter les ¢léves ni comment eux-mémes peuvent
réagir dans 1’urgence. Pourtant, il leur faut obtenir le « respect » et la reconnaissance en tant
qu’enseignant. Toni évoque justement un enseignant qui soit « solide », «juste dans la
classe », et qui ne « se laisse pas déborder ». Par conséquent, il envisage de sanctionner s’il
ne parvient pas a retrouver le calme : « la seule arme qu’il me reste, enfin le seul outil, plutot,
arme c’est un peu violent quand méme, le seul outil qu’il me reste, c’est de sanctionner ».
Eve, qui pointe le role de I’ « expérience » et du « charisme », juge qu’elle ne possede ni I’un
ni ’autre. Elle recourt elle aussi aux sanctions.

La préoccupation de Tom est différente. Son autorité passe par la compétence a trouver des
solutions alternatives a la sanction. Il cherche alors a ne pas mettre de punition le premier

jour. Selon lui, ne pas sanctionner, c’est « montrer une certaine compétence face aux éleves ».
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Face a un enseignant qui sanctionne réguliérement, ces derniers peuvent penser qu’ « i/ [n]’a
pas su quoi faire d’autre ». Tom essaie donc de « tenir bon jusqu’au bout ». Mais il avoue se
résoudre finalement a sanctionner, par exemple en excluant un éléve perturbateur.

Le point commun aux PEFI est de poursuivre « a contrecceur » les motifs liés a la sanction, a
défaut de trouver meilleure solution. Celle-ci est pergue a juste titre comme un instrument de
pouvoir et un aveu d’impuissance sur le registre autoritaire. Les enseignants débutants
aimeraient ne pas avoir a sanctionner, mais ils ne peuvent s’en passer s’ils veulent maintenir
I’ordre dans la classe. La forme des motifs n’est pas sans rappeler « I’efficacit¢ malgré tout »
évoquée par Clot (1995) a propos des travailleurs dans les métiers de service. Comme eux, les
PEFI cherchent a « faire ce qui doit étre fait » en dépit des contraintes et de I’imprévisibilité
des conditions de travail. Les enseignants débutants compensent leur manque d’efficience
dans les opérations (notamment face aux comportements perturbateurs des €léves) par des
sanctions, qui leur permettent d’ « avancer », de « continuer » « malgré tout », malgré les
difficultés rencontrées.

Ces motifs sont donc en lien avec les manicres de faire, les opérations, qui différent selon les
situations mais aussi selon les PEFI. Nous allons le voir, la maitrise progressive de ces

opérations va rendre possible I’émergence d’autres motifs.

2.2.2 Exclure un éléve dans une autre classe ?

L’une des manie¢res de faire des PEFI pour gérer la discipline consiste & envoyer dans la
classe d’un collegue un éléve qui perturbe le bon fonctionnement du cours. Cette forme
d’exclusion présente I’avantage de ne pas poser de probléme de responsabilité. De plus, elle
est invisible aux yeux des parents. Dans de nombreux cas (Eve, Sam, Ani, Toni et Tom), ce
sont les collegues ou le directeur qui proposent aux PEFI de changer un ¢éléve de classe
temporairement. Les PEFI se voient ainsi aidés par les collégues qui conseillent d’emmener et
d’isoler un éleéve de leur classe. Malgré ces propositions, les avis des PEFI se rejoignent. Ils
considérent qu’envoyer un ¢léve dans une autre classe doit rester une solution ultime. En
effet, ce type d’exclusion provisoire de la classe les renvoie directement a la question de la
crédibilité. La sanction comme outil-de-pouvoir-aveu-d’échec devient dans ce cas un aveu
patent. Est-il possible pour eux de profiter de I’aide d’autrui sans perdre de leur autorité ?
Pourtant, malgré leur réticence, ils sont tous amenés a recourir a I’exclusion a un moment de
leur stage. Par exemple, ce n’est qu’apres plusieurs avertissements que Sofi amene chez le
directeur un éléve qui « s’en fiche », qui « est tout le temps en train de faire autre chose, des

bruits, des gestes » et pour qui « c’est un jeu de [ne] pas faire le travail ». Autre exemple,
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Eve, Tom et Toni ne sortent de leur classe qu’un éléve « insupportable » voire « infernal ».
De méme, Ani procéde ainsi lorsque « sa patience est a bout » et qu’elle ne « peut plus voir
un éleve ». lls font alors fi de leurs principes de ne pas faire appel a autrui, quitte a remettre en
cause leur légitimité tant au niveau des €éléves que des collégues.

De facon paradoxale, tous les cing affichent en méme temps une forme d’insatisfaction a faire
appel a autrui, a pouvoir compter sur les autres. Pour Tom et Toni, le fait d’envoyer un éléve
perturbateur chez le directeur revient & « perdre la face », puisqu’il peut sembler transférer
son autorité a autrui. Cela peut apparaitre comme le signe de leur incapacité a contréler un
¢leve, ce qui pourrait les « rabaisser » aux yeux des éleves. Concernant Ani, sortir un éléve
de la classe la «dérange vraiment » (ACS du 8.4, UA 16). Eve réalise qu’elle ne peut
régulicrement faire appel a autrui, et qu’ « i/ faudrait quand méme qu’lelle] essaie de le
garder ». Elle manque de sérénité lorsqu’elle « se débarrasse » d’un éleve et se demande s’il
ne s’agit pas d’une « solution de facilité ». Elle exprime explicitement son tiraillement et ne
trouve pas cette solution « sympa » pour le colleégue qui accueille 1’éléve puni.

Afin de « ne pas perdre la face », Toni, Tom et Sofi justifient la sanction aux yeux des €léves.
Ils leur expliquent que c’est en raison de leur comportement qui empéche les autres de
travailler qu’ils les laissent chez un collégue, et non parce que eux-mémes n’en peuvent plus.
L’exclusion est ainsi due au fait qu’un éléve perturbe la classe, qui ne peut alors plus
travailler. Les PEFI évitent d’évoquer devant la classe leur propre point de vue (« je n’en peux
plus de ton comportement ») et privilégient I’accent mis sur le dérangement engendré au sein
de la classe (« tu perturbes la classe, donc je ne peux plus t’accepter en classe »).

Au-dela de ces manicres de faire qui semblent identiques, nous pointons les opérations
singulieres construites par les PEFI et qui caractérisent le style de chacun d’entre eux. Toni
envoie 1’¢éléve dans la classe d’un collégue qui peut agir de méme si nécessaire, et non dans
celle du directeur qui n’envoie jamais d’¢léve dans la classe des autres enseignants. Parce
qu’'un colléegue est leur égal hiérarchiquement aux yeux des éléves (contrairement au
directeur, per¢gu comme le supérieur hiérarchique), Tom préfere la solution d’envoyer chez un
collégue plutdt que chez le directeur. Mais il privilégie une opération alternative qui consiste
a sortir un ¢leve de la classe en I’envoyant dans le couloir. En procédant ainsi, il continue de
« controler » 1’éleve seul. La surveillance de cet ¢éléve ne dépend alors de personne d’autre
que de lui. Il évite ainsi de perdre la face, tout en reconnaissant que « si on le met dehors,
c’est aussi que soi-méme on n’en peut plus, et pas seulement [a cause des] éleves qui
travaillent ». Tout en approuvant les manieres de faire de Toni et de Tom, Sofi, n’a pas pour

autant I’impression de « perdre la face » lorsqu’elle-méme envoie un éléve chez le directeur.
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De méme, pour Ani, isoler un éléve perturbateur chez un autre collégue n’est pas une question
de crédibilité. Ani prend en compte la prescription qu’elle énonce : un ¢€léve « ne peut étre
puni d’étre dans sa classe, c’est un droit ». Elle privilégie dés lors I’isolement dans la classe,
mais comme les autres PEFI, il lui arrive d’exclure dans la classe des collegues.

Par I’intermédiaire du support vidéo présenté au cours de I’AC collective du 01.07, les PEFI
reviennent également sur Dlattitude a adopter en sanctionnant, dont ils reconnaissent a
I’unanimité I’importance. Ils considérent que par cette attitude, 1’¢leve doit percevoir que
I’enseignant(e) ne I’exclut pas parce qu’il ou elle « n’en peut plus » ou parce qu’il ou elle
« est a bout ». C’est ainsi en masquant leur énervement aupres des éléves perturbateurs qu’ils
parviennent a rester crédibles. Par exemple, face a I’enregistrement filmé de 1’activité de Sofi
dans sa classe, Eve et Toni notent le c6té « tres calme », « digne », « pas exaspérée » de la
stagiaire, qui joue sur son image face aux éléves en annongant a I’un d’eux qu’il va aller chez
le directeur. Chacun se remémore les conseils de collégues concernant 1’attitude a adopter
dans ces cas ; un professeur des écoles maitre formateur (PEMF®) a par exemple conseillé a
Toni de « ne pas y aller avec les tripes, mais [d’] y aller de facon réfléchie ». Dans le méme
sens, Sofi reprend les dires d’une collégue qui affirmait qu’il fallait « s ’énerver avant d’étre
énervée ». Pour garder son « self-control », Tom essaye de « respirer un grand coup », de
rester calme, de savoir précisément ce qu’il y a a dire, quitte a ce que les éléves soient agités
cinq minutes de plus ; « et puis quand vraiment t’es calme et tu sais ce que tu vas leur dire, la
tu, tu petes un, tu petes la pile, mais au moins c’est du théatre et c ‘est sous controle. Parce
que c’est quand tu t’énerves et que tout de suite tu y vas que tu risques de dire des trucs...
qu’il vaut mieux pas dire ».

La mise en ceuvre d’opérations liées a la sanction est a 1’origine d’un déplacement des motifs.
Précisément, les PEFI reconnaissent I’efficacité d’exclure ponctuellement un éléve de la
classe en I’envoyant chez un collégue (ou chez le directeur) pour retrouver le calme. Mais ce
motif entre en concurrence avec un autre motif qui consiste a rester « crédible » et & ne pas
« perdre la face ». En effet en sollicitant un collegue, les PEFI manifestent leur incapacité a
gérer seuls les éleves. L opération mise en ceuvre conduit a un déplacement des motifs, de
«poser son autorité » a «rester crédible ». Ce résultat illustre le caractére biphasé du
développement, par le sens (déplacement des motifs) et par 1’efficience (par les opérations).

Le fagonnage de I’IP nécessite la reconnaissance de ’activité par 1’enseignant lui-méme, par

3% Un professeur des écoles maitre formateur est titulaire d’un poste d’enseignant dans une école. Il exerce une
double fonction : une fonction d’enseignant en tant que maitre responsable d’une classe, et une fonction de
formateur.



Chapitre 4. Résultats 2. Des caractéristiques communes au fagonnage de I’IP des PEFI 273

d’autres membres qui appartiennent au groupe professionnel et par des membres qui
n’appartiennent pas au groupe professionnel d’appartenance. Or dans le cas des sanctions, les
PEFI semblent prendre des précautions pour exclure un ¢éleve de leur classe. Ils sont
notamment attentifs a justifier leur choix par le comportement de 1’¢léve davantage que par
leur exaspération. A travers cette opération, ils manifestent leur crainte de ne plus étre
reconnus par leurs éléves comme étant 1’enseignant de la classe. La reconnaissance des
collégues, qui leur proposent 1’isolement dans leur classe, et qui envoient eux aussi des €léves

dans d’autres classes, ne les préoccupe pas tant que celle des usagers.

2.2.3 Donner des punitions collectives ?

Une autre voie expérimentée par les PEFI pour contrler les ¢éléves consiste a donner des
punitions collectives parce qu’elles semblent avoir un fort effet sur les ¢léves. Par exemple,
suite a cette modalité de sanction, Sofi obtient « le calme le plus impressionnant des trois
semaines de stage », tout comme Eve, pour qui « ¢ étaient les 20 minutes les plus calmes des
trois semaines ». Tom aussi utilise les sanctions collectives, mais en ce qui le concerne, ¢’est
a défaut d’ « avoir des idées ».

Hormis le fait qu’il s’agit d’une transgression grave a la prescription (il est interdit de donner
des sanctions collectives dans I’école de la République’’ et dans la société) et une entorse
grave aux principes du Droit et a I’éthique, plusieurs obstacles se posent a 1’utilisation de cette
modalit¢ de sanction dans I’activit¢ des PEFI. De fagon récurrente, ils formulent des
jugements d’utilité a valence négative. Les sanctions collectives peuvent étre visibles des
parents, ce qui peut leur étre préjudiciable. Par exemple, Sofi s’est « fait incendier » par une
maman d’¢leéve a la suite d’une punition collective. La maman constatant que son fils n’avait
jamais €té sanctionné au cours de la scolarité considérait a juste titre qu’il n’était pas juste de
sanctionner toute la classe. Elle note la méme réprobation de la part des collegues ou du
directeur. Les stagiaires se rendent compte du manque de reconnaissance de ces manicres de
sanctionner, a la fois par les collegues, par la hiérarchie, et par les parents. Enfin, ces
sanctions collectives apparaissent injustes aux yeux des PEFI participant a 1’étude, parce que
certains ¢léves ne sont pas impliqués. Selon Eve, méme si «tu te tiens a carreau toute

l’année, et la, y’en a un ou deux qui fait le con et... tu te tapes une punition quand méme ».

37 Réforme des procédures disciplinaires, octobre 2011. Vade-mecum et fiches ressources sur les nouvelles
sanctions disciplinaires. La fiche n°4 (Sanctions et Punitions) précise qu’ « Un éleve est sanctionné pour des
faits qu’il a effectivement commis : toute sanction est individuelle ».
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De méme, Tom garde « un mauvais souvenir » des sanctions collectives des enseignants,
parce qu’il n’ « y pouvailt] rien, et puis il fallait quand méme écrire le soir ».
Paradoxalement, les PEFI n’évoquent ni I’idée d’un dérapage par rapport a 1’activité prescrite
ni les considérations éthiques. Ils recourent a des sanctions collectives alors qu’ils en
reconnaissent le caractére injuste, au risque de « se mettre a dos les bons éléves » (Toni) mais
ils en expérimentent d’autres formes, qui leur permettent notamment d’éviter les remarques
des parents. Pour Sofi, il s’agit de mettre en ceuvre une stratégie de masquage qui a également
pour ambition de cacher au directeur le caractere collectif de la sanction. Celui-ci considére en
effet que « ce n’est jamais une bonne solution » de donner des punitions collectives a faire a
la maison, comme des lignes a recopier. Mais il existe des configurations ou la dimension
collective est plus franche comme les déplacements de groupe. Ainsi, a la maniére d’un
chorégraphe qui fait refaire un enchainement a sa troupe, Toni fait rentrer de nouveau les
¢leves en salle de classe alors qu’ils viennent de la quitter : « on va tous re-rentrer pour
ressortir », et ce méme si « des éleves étaient sortis correctement ». Arréter une activité avant
son terme est une autre modalité de punition collective qui présente 1’avantage de ne pas « se
mettre les parents a dos ». Cette opération est expérimentée par Toni, par Tom (qui
« remballe » tout le matériel nécessaire a la dissection de la patte de lapin et arréte
complétement 1’activité) et par Eve (qui arréte les expériences en électricité pour faire un
travail de copie, parce que les éleves « faisaient vraiment les débiles »). Tous trois formulent
un jugement de satisfaction, notamment parce que les €éleéves sont « calmes » par la suite et
comprennent que I’enseignant recommencerait en cas de débordement, et parce que cette
modalité de sanction est masquée aux collégues et aux parents.

Le sentiment d’injustice qui peut naitre suite a ces pratiques éthiquement contestables est
minimisé par le degré de sanction (différer un travail pratique de sciences, rentrer dans la salle
pour recommencer la sortie en récréation). Dans ces conditions, les sanctions collectives sont
des opérations jugées efficaces par les PEFI. De facon récurrente, ceux-ci formulent des
jugements d’utilit¢ a valence positive. Ils se rendent toutefois compte du manque de
reconnaissance de ces manicres de sanctionner, a la fois par les collégues, par la hiérarchie, et
par les parents.

La dimension collective du travail (mise en avant a travers 1’approche psychodynamique du
travail) apparait ainsi a travers les nouvelles opérations mises en ceuvre par les enseignants
débutants a ce niveau. Cette dimension collective ne concerne pas uniquement les membres
du collectif, mais également les parents d’¢léves. Autrement dit, c’est en partie I’usager qui

oriente les opérations et apprend le métier aux PEFL. Alors qu’initialement, ceux-ci
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sanctionnent pour obtenir le calme dans la classe, leur motif se déplace. Ils cherchent alors a
ne pas avoir de reproche des collégues, de la hiérarchie ou des parents. C’est précisément en
poursuivant le mobile de sanctionner sans alerter les parents, que Toni, Tom et Eve
privilégient les sanctions collectives qui ne sont visibles ni des parents ni de la hiérarchie, en
rentrant par exemple a nouveau dans la classe ou en arrétant une activité. Ils obtiennent une
forme de reconnaissance de la part des éléves perturbateurs par le poids de la sanction mais,
pour obtenir la reconnaissance des autres membres (bons ¢léves, parents, collégues,
formateurs, ...), celle-ci doit étre masquée, c’est-a-dire compatible avec la recherche de

jugements de conformité a valence positive.

2.2.4 Exercer un controle sur I’ensemble de la classe

Les PEFI se rendent compte que les problémes issus des perturbations d’éléves sont liés a la
difficulté¢ de voir I’ensemble de la classe a tout moment. L’analyse de cette difficulté nous
permet de revenir sur I’apport de la vidéo dans le développement des PEFI. En visionnant les
images vidéo, ils découvrent notamment des actions masquées d’¢éleves. Méme s’il concéde
en début d’année qu’il n’est « pas facile de se voir enseigner et surtout de voir [sles erreurs,
[s]on attitude », la vidéo permet a Toni de découvrir « ce qu[il] fai[t] réellement en classe
d'un point de vue plus objectif ». Toni a « découvert pas mal de choses sur [lui] qu'il faut
qu[‘il] travaille », mais il a aussi pu « en voir certaines qui fonctionnent bien et qu’[il] doi[t]
conserver ». L’extrait analysé du jeu « du chat et de la souris » avec Tom (cf. partie 1.2.2 p.
156) en témoigne. Toni constate que « sur la vidéo je vois que lui il est en train de faire
n’importe quoi, si je l’avais vu, ¢a aurait barde, lui, il était en train de faire autre chose et
puis lui j’avais le dos tourné et quand j’ai le dos tourné ¢a se passe comme ¢a, ah bon ». Mais
en fin d’année, il connait davantage ses éleéves, reconnait leur voix. Il est donc capable de
«dire a S. de se taire » tout en ayant le dos tourné.

C’est lorsque les PEFI ont le dos tourné que certains éléves réalisent des transgressions.
Ecrire au tableau en restant face aux éléves constituerait une solution efficace selon les PEFL
Pour Toni, «la différence est énorme », les ¢€léves n’ont d’autre choix que d’écouter,
contrairement a une situation ou I’enseignant ne peut que tourner de temps en temps la téte
pour vérifier ce qu’ils font. Les stagiaires s’accordent toutefois a pointer la difficulté a mettre
en place cette opération. « Ca prend du temps » (Sofi) et il faut donc s’entrainer longtemps
avant de parvenir a écrire proprement dos au tableau ; de plus, « écrire comme ¢a c’est atroce,
ca ressemble a rien » (Toni) ; «si c’est trop long, ils s ’ennuient, et qu’est-ce qu’ils font des

qu’ils s’ennuient, ils fichent aussi le bazar. Donc ¢a revient au méme » (Tom) ; enfin, les



Chapitre 4. Résultats 2. Des caractéristiques communes au fagonnage de I’IP des PEFI 276

PEFI n’ont « pas envie qu’ils [les éléves] décrochent » (Sofi). Les PEFI sont ainsi tiraillés,
pour écrire au tableau, entre rester face aux ¢éléves ou faire face au tableau. La premiére
solution présente 1’avantage de mieux gérer la classe en voyant constamment I’ensemble des
¢léves, mais prend du temps et ne permet pas de bien présenter le tableau. Au final, les PEFI
abandonnent I’expérimentation de [’écriture au tableau face aux éléves en raison de la
« lenteur » de I’opération, qui les empéche d’avancer dans leur travail comme ils le prévoient.
Certains ¢€le¢ves risqueraient également de décrocher.

La préoccupation d’exercer un contrdle sur I’ensemble de la classe fait émerger des conflits
intrapsychiques dans I’activité des PEFI. Plusieurs « actions concurrentes » se présentent a
eux pour atteindre leur objectif. Mais aucune ne leur donnant satisfaction, les PEFI résolvent
les conflits auxquels ils sont confrontés en effectuant des compromis opératoires. Ils créent
leurs opérations au regard des contraintes qu’ils pergoivent. Par exemple, lorsque c’est
possible, ils anticipent la préparation du tableau. C’est notamment le cas de Toni et de Sofi.
Sofi « écrit a ’avance quand c’est possible pour la trace écrite », en venant par exemple
avant les €¢léves en classe le matin. En stage mass¢ en responsabilité, Toni « venai[t] le matin
pour écrire tout le texte au tableau, et a ce moment la avoir un texte qui soit assez joli ». Mais
cette opération a aussi ses limites : il y a moins de place disponible au tableau, et les éleves ne
participent pas a la formulation de la trace écrite.

Les compromis constituent une €tape importante dans le fagonnage de I’IP. Mais les PEFI
doivent reconnaitre comme ¢étant efficientes les opérations qu’ils mettent en ceuvre pour
poursuivre le fagonnage de leur IP. Ce qui ne semble pas étre le cas en ce qui concerne le

contrdle de la classe, préoccupation qui perdure.

2.3 La gestion du temps de classe

Affectés en responsabilité dans leurs classes, les PEFI sont incités a respecter la prescription
que constituent les programmes. Or ils ont des difficultés a gérer le temps de la classe pour y
parvenir. Cette préoccupation de « boucler les programmes » est commune aux PEFI et
récurrente. Précisément, trois contraintes sont évoquées : des activités non inscrites a 1’emploi
du temps, la présence en stage fil¢ un seul jour dans la semaine et le manque de connaissance
des ¢éleves, qui ne permet pas d’anticiper la durée du travail des éléves.

Sofi, comme Toni, constate qu’il y a des activités qui ne sont pas inscrites a I’emploi du
temps : «y’a quand méme des temps morts qui sont pas prévus a [’emploi du temps, les
passages aux toilettes, et... un temps d’habillage... (...), c’est pas comptabilisé dans |’emploi

du temps ». Selon Toni, les déplacements ne sont pas prévus en cycle trois alors qu’ils
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I’étaient en maternelle : « en CM1, 8h30, la classe commence, et apres, de 8h30 a 9hl5, on a
une séance de 45 minutes. Sauf que 8h30 ¢a sonne, 8h37 ils sont a peu pres ranges ils se
tapent encore un peu dessus, 8h40 on commence tous a monter avec nos classes, 8h45 on se
dit bonjour et on a encore plein de choses a faire ».

En stage filé, la présence des stagiaires un seul jour dans la semaine constitue une contrainte
supplémentaire. Sofi et Tom soulignent qu’ils sont toujours tentés de vouloir faire tout ce
qu’ils ont prévu en stage massé¢, alors que parfois, il vaudrait mieux renoncer tout de suite.
Tom ne peut « rien laisser trainer le soir sur le bureau », ce qui 1’oblige aussi a finir son
travail. Toni se sent obligé de « stresser » les éleéves, de leur « mettre la pression », ce qui le
met lui aussi « sous pression ». Contraint par le temps, il change d’activité « parce que c’est
[’heure » et met en place un nouvel apprentissage au lieu de proposer une activité de rupture
«qui les détende un petit peu », comme ils 1’ « aimeraient ». Aussi, pour Toni, « c‘était
vraiment la course la course la course, eux ils me disaient, inconsciemment mais ils me
disaient non, on ne peut plus, ou on n’a pas envie, et moi je leur disais si si on y va. Et
finalement on allait dans le mur ». En méme temps, il considére « ne pas avoir le choix ». En
effet, il doit continuer le lundi suivant, et a prévu d’autres apprentissages dans sa
programmation.

Le fait d’anticiper de facon imprécise les réactions des éleves face aux taches constitue une
contrainte supplémentaire dans la gestion du temps. Cette contrainte est soulignée par
I’ensemble des PEFI. Par exemple, Eve (qui n’a jamais ét¢ affectée en classe de maternelle
auparavant) comme Sofi, a « du mal a imaginer » combien de temps prévoir pour les
situations qu’elle prépare. Elle « part de rien ». « Les ateliers ils allaient durer une demi-
heure, alors que voila, la, en dix minutes c’était fini, et inversement, je me disais bon, ¢a en
une demi-heure c’est facile, et finalement on a dit revenir encore deux fois apres, donc ¢a fait
une heure et demie au lieu d’une demi-heure ». C’est particulierement le cas lorsqu’elle
«lance de nouvelles choses qu’[elle] n’a jamais essayées ». Toni exprime un tiraillement
identique. En préparant sa journée, il n’a pas conscience de faire une journée
« monstrueuse » : « Je me disais bon, ¢a on va le faire en tant et tant, en une demi-heure, ¢a,
et puis ma journée est bouclée. 10 minutes plus tard je reprends ma journée, je regarde mon

cahier journal, je me dis mais j’espere vraiment finir ¢a ? ».

Progressivement toutefois, en cours d’année, face a la difficulté commune a gérer le temps de

la classe en fonction des apprentissages a mener avec les éleéves, chacun, en fonction des

circonstances, construit des opérations efficientes dans le contexte de sa classe. « Avec
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[’habitude », Tom prévoit mieux et parvient a gérer le double niveau (petite et moyenne
sections de maternelle) de sa classe. Il sait précisément que M., une éleve, travaille
généralement plus vite que les autres. Elle lui sert par conséquent d’indicateur pour gérer le
temps. « Si elle n’a pas fini, je suis quasiment sir que les autres non plus ». A 1’'inverse, si
elle a terminé, Tom arréte ce qu’il était en train de faire avec les petits et va tout de suite chez
les moyens qui sont probablement aussi proches de la fin de leur travail. Tom émet un
jugement d’utilité positif en fin d’année. Méme si c’est un peu « au feeling », il considére que
«c’est bon», 1l sait «a peu pres» prévoir le temps des situations. Cette opération est
extrémement contextualisée. Tom met en place une autre opération pour que les éleves les
plus rapides s’occupent et leur propose des fiches a colorier. Méme s’il considére que « ¢ ’est
pas top », cette opération lui permet de s’occuper des €léves de petite section plus longtemps.
Pour sa part, en début d’année, Toni prévoit toujours plus « pour se rassurer, pour étre sur
d’avoir quelque chose ». Mais il est contraint de « passer a la trappe » des apprentissages
qu’il prévoyait. Lui aussi progresse dans sa gestion du temps et, en fin d’année, réussit « a
boucler un peu plus ce qui était prévu » et « a boucler presque les premieres journées en
stage filé ». 1l trouve également une « parade » pour mieux gérer le temps de sa journée. Il
modifie les horaires sur son cahier journal et considere que le début de la lecon s’effectue a
8h45 et non a 8h30. S’il reconnait alors ne pas faire exactement ce qui était planifié¢ et prévoir
une programmation moins dense, il ne se sent toutefois pas différent de ses collegues. Ces
derniers le rassurent. Ils lui disent de ne pas s’inquiéter parce qu’eux aussi ne finissent que
rarement leurs journées.

L’analyse des données montre que les stagiaires affectés en maternelle (2-5 ans) en stage filé,
semblent moins en difficult¢é pour anticiper les réactions des ¢leves et gérer leur
programmation lorsqu’ils sont affectés ensuite dans des classes d’¢lémentaire (6-10 ans) en
stage massé. A D’inverse, Toni et Sofi, qui connaissent un ordre d’affectation inverse
(élémentaire puis maternelle), ont besoin d’un temps d’adaptation important face a des
enfants plus jeunes, qui n’ont pas d’habitudes de travail et ont besoin de davantage de temps.
Tout se passe comme si les stagiaires ne parvenaient tout simplement pas a programmer des
acquisitions de compétences non disciplinaires et percevaient comme de la lenteur, ce qui
représentait finalement le temps nécessaire a I’apprentissage du métier d’¢éleve.

La gestion du temps au cours d’un stage massé de trois semaines différe de celle d’un stage
filé. Les PEFI se sentent « plus a [’aise » en stage filé, a I’exception de Sofi, qui est contrainte
de « faire la course au temps » tant en stage massé qu’en stage filé, et qui ne parvient pas a

faire tout son programme. Elle « prévoyait mal ses séances » qui prenaient beaucoup plus de
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temps que ce qu’elle n’imaginait. Les autres PEFI percoivent qu’ils n’ont pas d’ « obligation
de boucler » lorsqu’ils enseignent plusieurs jours consécutifs. Ainsi, Toni a le temps de faire
«a peu pres correctement » ce qu’il avait prévu en stage filé. Il explique cela par une
identification beaucoup plus rapide du profil des €léves en stage massé qu’en stage filé, ce qui
lui permet de mieux estimer le niveau des situations. En stage filé, Eve n’hésite pas a modifier
I’emploi du temps, a s’en « éloigner », quitte a ne pas faire certaines legons. Elle considere
alors I’emploi du temps comme un simple « canevas ». Sa priorité est que « la legon soit faite
correctement » pour que les éléves I’assimilent.

Eve, tout comme Toni, renormalisent la prescription pour parvenir a gérer le temps de la
classe. Ils « passent a la trappe » certains apprentissages initialement prévus, décalent le
début de séance de 8h30 a 8h45 pour avoir le temps de s’installer en classe (Toni), suppriment
certaines legons pourtant prévues, ne se « cantonnent pas aux horaires » et considérent
I’emploi du temps comme « un simple canevas » (Eve). Les écarts a la norme sont ainsi de
plus en plus importants et personnels. Ces «créations stylistiques» marquent un
affranchissement au genre et participent au faconnage de 1I’IP. Elles rendent compte d’une
émancipation par rapport aux contraintes des programmes (a travers les compétences a
atteindre en fin de cycle) et des réglements des écoles (qui fixent des horaires a respecter).
Au-dela du simple respect et de I’intériorisation des prescriptions, Toni et Eve gagnent en
« identisation » (Tap, 1988). Ils se développent en s’appropriant la culture de leur métier et en

s’affranchissant des normes strictes qu’ils percevaient au départ.

2.4 La construction avec les éléves de leur engagement attentionné et volontaire

Les PEFI se rejoignent pour souligner I’importance d’avoir des ¢éléves concernés par le
travail. Mais certains pointent leur inefficacité ou leur maladresse pour y parvenir. Autrement
dit, ils disent ne pas maitriser les savoir-faire professionnels, les opérations leur permettant
d’engager les ¢éleves.

Tous cherchent pourtant & montrer leur présence au sein de la classe, par la construction
d’opérations différentes et jugées parfois insatisfaisantes par les PEFI. Toni « gesticule »
devant sa classe. Il utilise volontairement ce terme « péjoratif » pour rendre compte de son
sentiment d’impuissance. Mais a défaut de trouver d’autres opérations, il continue ainsi son
action. Par « gesticuler », Toni se voit présent face a la classe, tel un « chef d 'orchestre ». Par
la suite, il tente de « s effacer », mais préfére ne pas laisser les €léves autonomes, par « peur
que certains finissent par abandonner parce qu’ils abandonnaient extrémement vite une

activité ». Contrairement a Toni, Tom énonce que c’est « en gesticulant le moins possible que
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peut-étre ¢ca marche le mieux », en d’autres termes « en allant a [’économie au maximum ».
Mais lui-méme n’y parvient guére et note que «c’est presque impossible ». Tout comme
Eve, il se déplace beaucoup dans sa salle de classe, mais n’arrive pas non plus a étre efficace.
Circuler dans la classe permet a Eve de « sentir qu’[elle] est présent[e] pour eux » et que les
¢leves sont « [’objet de la préoccupation de [’enseignant », a la fois individuellement et
collectivement. Pour « centrer » les éléves, c’est-a-dire pour qu’ils se sentent concernés, elle
les « nomme », « les regarde », « [s] adresse a tout le monde [sans] en privilégier ['un par
rapport a [’autre ». Si nécessaire, elle « passe dans les rangs » lorsqu’ils travaillent pour
réexpliquer a chacun. Toni connait certaines de ces opérations. Mais il estime que nommer les
¢léves, par exemple, est une opération « fastidieuse », « ennuyeuse » et « un peu autoritaire »
(ACS du 12.10, UA 60). C’est pourquoi il ne la met pas en oeuvre. Sofi essaie aussi de laisser
les €léves « parler entre eux ». Mais elle éprouve des difficultés, et lorsqu’un €léve pose une
question, elle commence a répondre avant de réaliser qu’un autre éléve commence également
a expliquer. Elle formule un jugement d’utilité a valence négative en regrettant sa « fendance
a répondre [soi-méme] », et se dit qu’il vaut mieux « que les éleves se renseignent entre
eux ». Cette opération trouve sa justification en raison des connaissances des éléves qu’ils
peuvent partager et qui peuvent les valoriser. Selon Tom et Sofi, les réponses sont également
« mieux acceptées » lorsqu’elles viennent d’un pair. Afin d’obtenir & nouveau ’attention des
¢leves, les PEFI tentent par moment de « prendre du recul », par exemple en s’asseyant a leur
bureau, en restant silencieux et en observant les €éléves. Sofi et, paradoxalement, Toni (qui, a
d’autres moments, gesticule devant la classe), expérimentent cette opération. Le manque de
solution in situ les contraint a adopter cette posture pour trouver une idée. Mais ils en
reconnaissent les limites : la difficulté a estimer la durée que prend cette opération pour
retrouver le calme, le manque d’efficacité et par conséquent la perte de temps, et la difficulté
a sortir de leur silence et a reprendre la main sur le groupe, opération qui s’apparente
davantage a de I’improvisation.

A travers ces échanges, les PEFI confrontent leur « style ». S’ils poursuivent le méme motif a
ce niveau, ils se rendent compte qu’ils utilisent des savoir-faire différents pour 1’atteindre.

Certains font part de leur insatisfaction a mettre en place des opérations qui ne sont pas

efficaces. Mais a défaut de trouver mieux, ils perséverent dans leurs manieres de faire.

2.5 L’intérét de I’observation
Les PEFI accordent une valeur particuliére a I’observation de professionnels qui connaissent

le contexte. Ils se tournent méme, paradoxalement, vers ceux qui ne sont pas enseignants. A
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I’exception d’Ani, ils considérent 1’expérience et les connaissances d’autrui (faisant partie du
métier ou non) comme des ressources susceptibles d’étre reproduites.

Toni, Sofi, Eve et Tom cherchent ainsi a s’appuyer sur ce que la titulaire, prioritairement, puis
les colleégues, mettent en place. Le cas d’Eve est caractéristique car la titulaire constitue a ses
yeux sa ressource premicre et sa personne «référente». Elle a de 1’expérience et la
connaissance des ¢éléves qu’elle-méme n’a pas (ACS du 03.03, UA 35). De facon récurrente,
elle fait part lors de plusieurs AC de son souhait de pouvoir I’observer dans son
environnement, en cours d’année. L’observation serait différente de celle réalisée en début
d’année. Elle souhaite par la pouvoir « comparer » ses manicres de faire aux siennes et ajuster
son niveau de tolérance et d’exigence (ACS du 29.09, UA 30). Cela lui permettrait de « se
calquer » sur elle. Derriére les motifs de « continuité » et de non-perturbation des « habitudes
des enfants » (motifs partagés par Sofi et Tom), elle justifie sa volonté d’observer la titulaire
par sa propre « position d’apprenante ». Son IP se fagonne par mimétisme des manicres de
faire. Elle « se calque » sur la titulaire en attendant que celle-ci initie les projets et débute les
apprentissages, puis s’intégre alors a son travail. Il en est de méme pour Tom, et pour Sofi qui
est « démunie » une partie de I’année. Pour faire face a leurs difficultés, ils s’en remettent a
des personnes qui connaissent bien 1’environnement proche de la classe, suivent les conseils
qui leur sont prodigués et mettent en ceuvre les mémes opérations que la titulaire, notamment
pour tenir la classe. Sofi se rend compte que « ¢a marche », ce qui la conforte dans sa
recherche d’idées aupres d’autrui.

Les PEFI se rejoignent également pour considérer que d’autres professionnels peuvent leur

apporter des idées qu’ils pourront a leur tour expérimenter. Les collegues, aupres desquels ils

puisent plus particulierement les manieres de faire, « ont déja toutes les ficelles, ils ont déja

plus de recul et plus d’expérience (...) nous on en est encore au stade de la réflexion, (...)

alors que eux ont déja la solution » (ACS d’Eve du 29.09, UA 27). Eve, comme Tom, Sofi et

Toni, « picore » puis expérimente dans sa classe les opérations observées chez les autres. Ses

tentatives lui font valider ou invalider des opérations et des actions en classe. Quand il lui

semble que ce qu’elle met en ceuvre est le meilleur, elle cherche un autre type de validation,

de la part du collectif.

Paradoxalement, les PEFI cherchent également des opérations auprés de personnes qui ne
sont pas du métier. Le rapport singulier qu’ils entretiennent tous avec I’ATSEM en maternelle
en témoigne. L’expérience et les connaissances de ’ATSEM (en particulier celles du niveau
des ¢éleves) sont reconnues. Dans certains cas, elle y ajoute le role de la « maman » : elle a

elle-méme des enfants (ACS d’Eve du 29.09, UA 11). L’ATSEM est consultée, donne son



Chapitre 4. Résultats 2. Des caractéristiques communes au fagonnage de I’IP des PEFI 282

avis sur le niveau des éléves, et peut méme se substituer aux stagiaires pour reprendre un
¢léve perturbateur. Ainsi, tout se passe comme si I’ATSEM avait un role de formateur, alors
qu’elle n’est pas du métier. Eve par exemple cherche a apprendre son métier a son contact, en
prenant des repéres sur les manieres de faire ou le partage du travail ; « je lui ai dit, de toutes
facons, au début, si y’a des choses que je fais pas correctement, ou euh si y’a des choses que
je lui demande de faire alors que c’est a moi de les faire, euh... qu’elle me le dise » (ACS du
29.09, UA 18). Alors qu’il est de sa mission d’apprendre aux ¢€léves, Sofi, paradoxalement,
les sollicite afin de connaitre 1’organisation de la classe. Toni « pique plein d’idées » aupres
d’une autre stagiaire (et non aupreés d’un enseignant chevronné). Dans son cas, il cherche des
opérations dans une relation symétrique, c'est-a-dire avec d’autres PEFI et non dans une
relation dissymétrique, comme Eve, c'est-a-dire aupres des collégues titulaires. Les échanges
en semblent facilités.

Les rapports de Sam et de Tom avec les maitres-nageurs sont également témoins de
I’importance accordée a 1’observation de professionnels expérimentés (et d’une IP fagonnée
entre suivi et affranchissement). En raison de leur appréhension a conduire la premicre séance
de natation et de leur méconnaissance du niveau des éléves, les deux PEFI n’hésitent pas a
laisser leurs éléves au maitre-nageur lors de cette premiére séance. Ils en profitent pour
I’observer. Dans le cas de Sam, le fait de confier sa classe au maitre-nageur témoigne de la
complexité du fagonnage de son IP. Alors qu’elle se laisse guider par lui, elle se sent plutot
« accompagnatrice qu’enseignante » parce qu’elle ne mene pas les apprentissages (ACS du
20.10, UA 8). Mais alors qu’elle souhaite suivre les maniéres de faire du maitre-nageur, elle
choisit, suite a 1’observation, de s’en affranchir. Elle enléve les ceintures de natation aux
¢leves. Elle suit en cela ’avis du conseiller pédagogique de circonscription (CPC). Cette
opération se fait toutefois sans intériorisation des motifs. Tout se passe comme si Sam
enlevait les ceintures pour satisfaire aux attentes du CPC, mais sans en comprendre le sens.
De son coté, Tom se tourne vers le maitre-nageur parce qu’il « a plus [’habitude que
[lui] » (ACS du 26.03, UA 17). Mais paradoxalement, alors qu’il confie la séance a un
spécialiste de la natation, il apprend son métier par contraste, c'est-a-dire en observant ce qu’il
ne souhaite pas mettre en ceuvre lors de la séance suivante (s’organiser par exemple pour que
les éleves aient un temps de pratique optimal dans I’eau).

Ces situations rendent compte d’une maniere originale du fagonnage de I’IP et peuvent étre
assimilées également a une forme d’émancipation. Sam et Tom sont tout d’abord rassurés de
ne pas avoir a prendre en charge la premicere séance de natation. Puis ils constatent des

manieéres de faire éloignées de leurs conceptions et des prescriptions de I’'ITUFM. Ainsi, ils
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apprennent leur métier par I’observation, mais sans que celle-ci se traduise par un suivi
aveugle de ce qu’ils observent.

Dans leur désir partagé d’observer autrui, certains stagiaires (Eve, Sofi) persistent dans leur
volonté de «se calquer» sur les opérations mises en ceuvre. D’autres, au contraire,
manifestent la volonté de prendre des initiatives et de lancer des projets. Affecté dans une
classe de maternelle & double niveau, Tom ne peut se passer, physiquement, de I’aide des
ATSEM, parce qu’il ne peut pas « étre partout » (ACS du 20.10, UA 47) et que « tous les
conseils sont bons a prendre ». Il se tourne méme indifféremment vers ’ATSEM ou vers
I’emploi de vie scolaire pour guider un groupe d’¢éléves aux ateliers. Il confond par 1a leurs
roles respectifs. Les données montrent que 1’origine de I’indétermination de Tom, par
exemple quand il ne sait comment réagir face a des éléves qui parlent turc en classe, trouve sa
source dans 1’hétérogénéité des prescriptions : les prescriptions officielles des programmes,
celles de I'TUFM, considéré ici comme le prescripteur secondaire des programmes, mais aussi
celles de ’ATSEM (qui n’est pas un membre prescripteur), voire méme des éléves (qui sont
les usagers). Pourtant, malgré I’aide de I’ATSEM et les conseils qu’elle lui donne, il garde
tout le temps a D’esprit qu’il reste 1’enseignant de la classe. Ainsi, il ne suit pas
systématiquement son avis et s’affranchit de ce qu’elle pense, privilégiant ainsi ce qu’il
entend a I’IUFM. La prescription qu’il s’auto-adresse I’améne ainsi a modifier ses fagons de
faire. Au niveau des opérations, Tom procéde a des ajustements (faire passer une explication
dans le silence) avec les ¢léments de la situation (la présence de I’ATSEM) pour réaliser des
actions en lien avec ses mobiles renvoyant a un motif d’enseignant (apprendre a parler
francais aux ¢€leéves).

Qu’ils suivent ou non leurs conseils, les PEFI ont une préoccupation commune : ne pas entrer
en conflit avec ces personnes. Méme lorsqu’elle est « perplexe » de ce qu’elle entend, Sofi ne
manifeste pas son désaccord, notamment pour ne pas modifier la perception que la collegue se
fait d’elle (ACS du 10.11, UA 22). De son c6té¢, Tom cherche a ne pas s’opposer aux
ATSEM, qui ont pourtant un avis différent du sien (par exemple a propos d’¢éléves qui parlent
le turc en classe). L’ensemble des PEFI reconnait I’expérience des enseignants et considére
qu’ils doivent « avoir raison ». Aussi, méme s’ils concoivent les enseignements différemment
qu’eux, ils ne cherchent pas a imposer leurs idées. Toni et Tom sont particulierement tiraillés
entre suivre les conseils ou essayer leurs propres maniéres de faire. Ils essayent toutefois de
s’affranchir des avis des collégues. Le lien entre les conflits intrapsychiques et le fagconnage
de I’'IP peut ici étre précisé. Tout se passe comme si les PEFI effectuaient des compromis

pour « faire comme » les enseignants chevronnés. Ils suivent alors les opérations conseillées,
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sans toujours en comprendre le sens. Les PEFI cherchent a reproduire les actions, les gestes,
les techniques observées, sans chercher a saisir les motifs qui animent les acteurs, sans
chercher non plus a comprendre les circonstances dans lesquelles les opérations sont mises en
ceuvre. Parfois dénuées de sens, les opérations qu’ils appliquent ne suffisent pas, ne satisfont
pas les PEFI qui ne reconnaissent pas 1’efficience de leur travail. Ils cherchent alors a « faire
différemment » en s’affranchissant des manicres de faire conseillées, en expérimentant leurs
propres opérations articulées de nouvelles actions et de nouveaux motifs. Ils tentent de
devenir uniques en essayant de se reconnaitre dans ce qu’ils font (Clot, 2006). La difficulté
pour eux est de s’affranchir des collégues tout en faisant partie du collectif. Pour ce faire, ils
cherchent a effectuer des compromis pour ne pas s’opposer aux membres du collectif
(PATSEM dans le cas de Tom). Le faconnage de leur IP passe aussi par des compromis qui
autorisent a « faire partie » du collectif. Faire comme, faire différemment, faire partie,
constituent trois préoccupations a concilier et qui permettent le fagonnage de I’IP.

L’intérét discuté¢ de I’observation ne se joue pas seulement dans I’exploitation que chaque
PEFI effectue de son observation, cherchant a reproduire a I’identique ce qui a été pergu dans
les maniéres de faire d’autrui (en se limitant a la reproduction d’opérations sans en
comprendre le sens, les PEFI ne pourront transférer ces opérations a d’autres contextes). Le
cas d’Ani est a I'origine d’un nouvel élément du statut de I’observation. Rappelons qu’Ani
bénéficie d’une formation repensée. L’ organisation des stages qu’elle effectue tout au long de
I’année differe de celle des autres PEFI. En particulier, en responsabilité, Ani effectue un
stage a I’année deux jours par semaine, ainsi que deux stages de deux semaines dans d’autres
¢coles. La préparation des stages prévoit, dans le cas d’Ani et contrairement aux autres PEFI,
des temps d’observation de la titulaire, directement dans la classe dans laquelle elle va
effectuer son stage. Les cinq autres stagiaires bénéficient d’une observation dans une autre
classe du méme cycle (c'est-a-dire d’un niveau d’¢éléve proche mais pas nécessairement
identique), dans une école différente de celle ou ils seront affectés en responsabilité.
Paradoxalement, alors que les cinq PEFI « ancienne formation » demandent avec insistance la
possibilité de pouvoir observer la titulaire dans sa classe en présence des ¢éléves (mais n’en
ont pas la possibilité), Ani (qui est amenée a observer la titulaire) est aussi la seule a remettre
en question toute période d’observation, notamment en présence du titulaire de la classe et des
¢léves. De fagon récurrente, elle affirme préférer se passer de 1’observation ainsi organisée.
Selon elle, la posture d’observatrice est susceptible de lui « enlever sa légitimité » (ACS du
22.12, UA 2). Lors des deux jours d’observation, prévus institutionnellement en début

d’année et au début des stages, Ani ne se sent pas enseignante mais « observatrice ». « Les
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remplacants n’observent pas, d’habitude ». Elle est toutefois tiraillée : elle pointe le manque
de préparation de 1’observation (elle dit ne pas savoir quoi regarder précisément), mais se rend
compte de la nécessité de I’observation pour prendre des informations sur la classe et
connaitre précocement les ¢léves. A [’observation, elle préférerait au final un temps

d’échange avec la titulaire en dehors des heures d’enseignement et en 1’absence des ¢éléves.

2.6 La reconnaissance par autrui de « soi comme appartenant au collectif enseignant »
2.6.1 L’ambiguité des visites et des rapports de visite

Les visites des formateurs et celle de I’inspecteur sont souvent appréhendées par les PEFI,
soucieux de mettre en ceuvre le meilleur de ce qu’ils savent faire lorsqu’ils sont jugés par
autrui. Leur appréhension est parfois telle qu’elle ne leur permet plus de se sentir enseignants
au moment de ’inspection. Par exemple, Tom ne se sent « plus vraiment prof » puisqu’il est
évalué et qu’il a «la trouille », alors que « normalement », les enseignants n’ont pas cette
appréhension en exergant leur métier. Le fait de devoir respecter une échéance nécessite la
mise en ceuvre rapide d’opérations. En ce sens, les visites sont sources de développement de
I’activité. Mais elles peuvent également, au moins temporairement, constituer un frein a ce
développement, les PEFI ne cherchant pas d’opérations nouvelles en ces circonstances, mais
privilégiant la présentation d’opérations maitrisées. Eve est par exemple préte a « tricher un
peu » pour préparer au mieux sa visite, en s’arrangeant pour pouvoir réinvestir (et par la ne
pas innover) des manicres de procéder qui fonctionnent (ACS du 03.03, UA 5). En d’autres
termes, elle est préte a tout pour obtenir la reconnaissance de 1’inspecteur, synonyme de
titularisation. Dans ce cas, et dans celui de Tom qui « renonce a certains apprentissages »
pour «réinvestir» plutdt qu’innover, on observe une période de stagnation, voire de
régression de leur activité avant la visite. Les PEFI ne veulent pas prendre le risque de
présenter une séance qu’ils n’ont jamais réalisée et dont ils ont du mal a prévoir la durée, la
réaction et la réussite des éleéves. Les situations d’inspection pourraient donc constituer des
phases de régression du fagonnage identitaire. En ce sens, elles ont un caractére ambigu. Nous
avons constaté, au travers du parcours d’Ani, que la répétition des visites amenait une forme
d’habituation au regard d’autrui. Ani, qui bénéficie de visites plus nombreuses et effectuées
entre autres par un conseiller pédagogique (au contraire des autres PEFI qui ne cotoient pas le
conseiller pédagogique), aborde plus sereinement son inspection. Cette étape ne la renvoie pas
a un statut d’étudiante.

Suite a la visite, ’entretien post-lecon est trés attendu par les PEFI, soucieux de découvrir

I’avis de leur visiteur. Sam, Eve, Tom et Sofi considérent que ces entretiens sont utiles, se
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sont bien déroulés et en sont satisfaits. Tom est par exemple « rassuré » et « soulagé » que sa
visite se passe bien (ACS du 15.12, UA 60). Mais ces propos sont tenus apres 1’entretien lui-
méme. Les entretiens d’AC menés avec les participants de 1’étude leur permettent une prise de
recul et une analyse réflexive de ce moment, méme si pendant 1’entretien, les PEFI sont moins
a l'aise et cherchent avant tout a répondre aux exigences du visiteur. Au-dela de I'utilité
reconnue de certains conseils prodigués par I’inspecteur, Toni pergoit, au contraire des autres
stagiaires, une situation qui le renvoie a son concours plus qu’une situation d’échange entre
collégues. Mais il semble oublier que I’inspecteur est son supérieur hiérarchique et non son
collegue. Ainsi, non seulement le temps d’observation, mais aussi 1’entretien post-lecon, ne
lui permettent pas de percevoir la reconnaissance par I’inspecteur (ACS du 27.04).

Enfin, le rapport de visite est un élément de reconnaissance important aux yeux des
enseignants stagiaires. Rédigé par 1’inspecteur, c¢’est le document qui permet d’étre titularisé,
donc d’étre officiellement reconnu par la tutelle comme un enseignant. Selon Sam et Ani, le
rapport de visite permet d’avoir « confiance en soi » (ACS de Sam du 27.11, UA 49 et ACS
d’Ani du 8.07, UA 27). La visite et le rapport de visite ne constituent pas seulement un
soutien émotionnel aux stagiaires. L’avis favorable délivré par un supérieur hiérarchique

favorise le fagconnage de I’IP.

2.6.2 La présentation comme stagiaire ou comme enseignant

Parce qu’en début d’année les enseignants débutants manquent d’opérations et ne se sont pas
appropri¢ le métier, ils sont souvent « perdus ». Ils sont ainsi en attente de signes les
confortant dans leur identité enseignante. Participer au fagonnage de leur IP reviendrait ainsi a
les reconnaitre ostensiblement comme des enseignants. Tout comme les visites et les rapports,
la présentation des PEFI aux collégues, aux parents et aux ¢€léves, constitue un signe
ostensible de reconnaissance et peut contribuer a leur construction identitaire. D’autres signes
de reconnaissance sont identifiés dans le cas de Sam, comme la bise qui accompagne ’arrivée
de son tuteur lors de sa premicre visite, ainsi que I’absence d’invitation personnelle a son
¢gard pour la féte de 1’école (il peut étre considéré comme normal que les enseignants soient
présents lors de la féte de 1’école). Ceux-ci lui permettent de se sentir reconnue comme une
collegue, comme une enseignante, et contribuent au fagonnage de son IP.

Réguliérement, les PEFI évoquent la présentation devant les parents ou les éleves lors de la
réunion de prérentrée, qui peut amener des jugements de conformité ou de non-conformité.
Sam assiste a cette réunion et se présente elle-méme aux parents. Mais dans le cas d’Eve et

d’Ani, c’est la directrice qui les présente comme étant la « décharge » (Eve), « la maitresse
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du lundi » (ACC du 26.11, UA 1) voire comme une « stagiaire ». Les PEFI ne se sentent pas
pleinement enseignantes a travers cette présentation. Ani est par la suite invitée a s’installer au
fond de la salle pour observer. Or, étre reléguée au rang d’observatrice lors de la premicre
journée de classe ne lui permet pas de se reconnaitre « enseignante » (ACS du 22.12, UA 2).
D’autres signes sont encore relevés par les PEFI. En classe, avoir son nom sur la porte a coté
de celui de la titulaire n’est pas anodin. Cela «fait plaisir » a Eve et a Sofi. Mais il s’agit
davantage d’une « légitimité » que d’une « reconnaissance » (ACC du 26.11, UA 1). Ce nom
qui figure sur la porte de la classe met Eve « entierement dans la position de [’enseignante »
(ACS du 29.9, UA 3). Enfin, les cadeaux de Noél que regoivent Eve, Ani et Toni témoignent
eux aussi d’une reconnaissance de la part des ¢léves et de leurs parents.

L’importance de ces signes « donnés » par autrui se manifeste aussi dans le cas de 1’accueil
d’Ani. A P’inverse des autres PEFI, les circonstances dans lesquelles elle découvre 1’école
dans laquelle elle va effectuer son stage témoignent de son manque de reconnaissance. Avant
méme son arrivée, les questions de la directrice lui font percevoir une inquiétude liée a sa
présence dans 1’école. La directrice lui demande en effet de justifier de sa formation, de lui
préciser si elle a effectué des stages ou le type de licence qu’elle a validée. Ani sent alors
qu’elle n’a pas sa place d’enseignante. Elle affirme que « toute [’école [est] effrayée par l’'idée
d’avoir des stagiaires » (ACS du 22.12, UA 10). Toutefois, ces circonstances constituent
également une ressource pour la stagiaire, obligée de construire les opérations pour prouver

qu’elle a sa place au sein du collectif.

2.6.3 Les responsabilités confiées aux PEFI

Etre enseignant est un métier a responsabilité. Or les stagiaires ne pergoivent pas toujours la
reconnaissance de leurs responsabilités. Nous analyserons deux circonstances dans lesquelles
cette responsabilité conduit a étre reconnu.

Posséder les clés de 1’école permet de percevoir une reconnaissance (ou non) du directeur.
Tom est le seul PEFI a avoir le droit de chercher lui-méme les clés de 1’école a la mairie. Ce
n’est pas le directeur qui lui remet, mais il effectue la démarche aupres de la mairie du village
ou il enseigne. Il utilise d’ailleurs les clés régulierement, puisque c’est souvent lui qui arrive
le premier et ouvre 1’école lorsque retentit la sonnerie. Dans son cas, la reconnaissance est li¢e
a la fois a la possession des clés, mais aussi a la responsabilité d’ouvrir I’école, aux yeux de
tous.

Les autres PEFI n’ont pas les clés de I’école. Cette situation les met ponctuellement en

difficulté. Eve par exemple, se sent « relégu[€le au rang de la maitresse du lundi qui n’aurait
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pas totalement sa place ». En effet, elle aurait parfois aimé rester plus longtemps dans 1’école,
mais elle est dépendante des collégues ou de I’agent de service parce qu’elle n’a pas la clé,
contrairement aux autres enseignants de 1’école. Il en est de méme pour Sofi (seule la
directrice a les clés de son école). Pour Toni, le fait de ne pas avoir les clés pose probléeme. Le
PEFTI a en effet ét¢ enfermé dans son école et a déclenché le systéme d’alarme, un soir de
début d’année ou il était resté travailler jusqu’a 19h. Or il n’était pas au courant de ces
horaires. Toutefois, il ne se sent pas « laissé de coté par rapport a eux », dans la mesure ou
les autres enseignants n’ont pas non plus la clé. Sa responsabilité est ainsi la méme que celle
des autres enseignants.

La place accordée aux avis et aux notes des stagiaires dans les bulletins constitue un second
indice de reconnaissance de la responsabilité accordée aux PEFI. Elle témoigne également de
la reconnaissance de la titulaire a travers I’importance accordée au travail réalisé. Sam et Ani,
en opposition avec leurs titulaires respectives, le constatent a leurs dépens, lorsqu’elles
réalisent que les titulaires ne tiennent compte que d’une faible partie des évaluations qu’elles
ont menées (ACS de Sam du 30.03, UA 17 et ACS d’Ani du 22.12, UA 29). La titulaire « ne
peut mettre [1’évaluation d’Ani] dans le bulletin ». Ani a en effet sanctionné d’un « D » les
travaux jugés insuffisants de deux ¢leéves, ce que la titulaire lui reproche. La stagiaire a par
conséquent I’impression que son travail n’est pas « respecté » (ACS du 22.12, UA 29).

Les évaluations des stagiaires, tout comme le fait de leur confier les clés de I’école, renvoient
aux responsabilités qui leur sont confiées. Etre enseignant nécessite de faire des choix,
d’arbitrer entre des possibles, et d’en assumer les conséquences. Or pour faconner leur IP, les
stagiaires ont besoin de percevoir leur responsabilité reconnue par les membres du collectif.
Ce résultat est d’autant plus important dans la construction identitaire que les PEFI eux-
mémes éprouvent des difficultés a reconnaitre leur responsabilité. Nous avons en effet montré
dans la premiére partie des résultats combien certains PEFI s’attribuaient la responsabilité de
ce qu’il se passe, au contraire d’autres qui rejettent sur les éléves la responsabilité des
événements de la classe. Par exemple, Sofi insiste réguli¢rement dans les données sur
I’agitation qu’elle pergoit sans cesse chez les éleves. A I’inverse, Toni considére que ce qui se
passe releve de sa responsabilité. Il s’en veut par exemple d’avoir raté sa séance d’EPS, est
« énervé apres [lui] » en raison de son insatisfaction. Il est pourtant « censé étre un peu
spécialiste » de cette discipline d’enseignement. Le PEFI n’attribue pas a une cause externe
(les ¢leves par exemple) le déroulement de la séance. L’acceptation de sa responsabilité
constitue un passage obligé 1’autorisant alors a marquer des écarts a la prescription. Le

faconnage de I’'IP semble marqué par ces écarts que les PEFI s’autorisent de plus en plus
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souvent, a un degré progressif. Par exemple, s’autoriser a repousser d’une semaine une séance
mais tout faire pour respecter le programme, ou s’autoriser a ne pas faire ce que disent les
collégues mais suivre la prescription de I'IUFM et de la tutrice. Le processus du fagonnage de
I’IP serait marqué par un processus de renormalisation des prescriptions, signifi¢ par des
transgressions (essentiellement) et des inventions (rarement), c’est-a-dire des espaces de

liberté qui ne sont pas donnés par d’autres mais plutot gagnés par les PEFL

2.6.4 Des signes de reconnaissance par des personnes extérieures

Tom, Sam et Ani soulignent I’importance de la premiére feuille de paie, forme de
reconnaissance institutionnelle du passage de 1’étudiant a 1’enseignant. Les démarches aupres
des établissements d’assurance mutualistes, que les PEFI n’avaient pas a faire lorsqu’ils
¢taient ¢tudiants, font également partie de ces signes qui leur indiquent qu’ils sont bien
devenus des « professionnels ».

De fagon récurrente, les PEFI évoquent des personnes extérieures a 1’éducation nationale qui
sont aussi a I’origine du fagonnage de I’IP. Sam pointe par exemple une modification de la
perception qu’a son banquier d’elle lorsqu’elle lui dit qu’elle est payée. Pour la PEFIL, la
possibilité de faire un emprunt bancaire est un signe de reconnaissance. Sa possibilité de
déménager est en effet liée a la réussite de son concours et constitue un élément extérieur qui
contribue au fagonnage de son IP.

Les propres parents et amis des PEFI participent également de ce fagonnage. Dans le cas de
Sofi et d’Ani, leurs parents ne se rendent pas compte de la quantité de travail a produire par
leurs filles, qui ne peuvent rentrer chez eux tous les week-ends. Leurs remarques sont pergues
par Sofi comme «des reproches » (ACS du 22.01, UA 14). Sofi ne pergoit pas de
reconnaissance de son travail par ses parents. En fin d’année, elle est également « surprise »
et « vexée » de constater que sa sceur et une amie ne savent pas exactement ce qu’elle fait.
Elles lui demandent notamment ou est «la vraie maitresse » pendant que 1’enseignante
stagiaire est en classe, et si elle a la classe toute seule. A travers ces questions, la PEFI se sent
percue comme une étudiante.

Dans le cas d’Ani, la perception qu’elle a d’elle-méme en tant qu’enseignante est brutalement
interrompue a 1’occasion d’une sortie au conservatoire qu’elle organise elle-méme. Lors de
cette sortie, la titulaire accompagne la classe. Pourtant, c’est cette derni¢re qui se place a
I’avant du rang, décide du trajet a emprunter et échange avec les parents. Ainsi se sent ainsi
«dépossédée de sa classe ». Surtout, la personne chargée de I’accueil des classes au

conservatoire se dirige spontanément vers la titulaire et non vers la PEFIL. Cela renforce le
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sentiment d’Ani d’étre reléguée au rang de simple « accompagnatrice » (ACS du 22.12, UA
22,24 et 26).

Ce point de résultat rend compte de la complexité du faconnage de I’IP des PEFI, susceptible
d’évoluer a tout moment. Lors de sa sortie au conservatoire et au sein de sa famille, Ani
per¢oit un manque de reconnaissance de son travail. Elle se sent alors davantage étudiante.
Mais ces moments sont également ceux ou elle réagit et ou elle faconne son IP. Ani
« contourne » les parents pour se placer a 1’avant du rang lors du déplacement vers le
conservatoire, et «s’impose » dans la discussion des parents avec la titulaire. Dans les
¢échanges qu’elle meéne avec les membres de sa famille, elle « se défend », défend ce qu’elle
fait. Pour ce faire, elle construit de nouvelles opérations, ce qui contribue au fagonnage de son
IP. Cette reconnaissance par des usagers et des personnes extérieures au collectif renforce
I’idée selon laquelle le faconnage de I’IP dépasse le simple cadre de 1’adaptation du

travailleur aux contraintes du travail.

2.6.5 La perception de I’absence de reconnaissance a ’PIUFM

Le décalage entre les moments de stage et les formations a I’ITUFM apparait fortement dans les
entretiens d’AC menés avec les PEFI. Ceux-ci se sentent infantilisés lorsqu’ils retournent en
centre universitaire. La forme de travail proposée, assimilée souvent a un cours magistral ou
les stagiaires sont assis sur une chaise face a I’enseignant, les raméne a une posture d’étudiant.
Selon Sam, étre en amphithéatre pour écouter un cours sans exemple précis est « comme ce
qu’on a fait en premiere année ou [quand] on était a la fac » (ACS du 20.10, UA 20). Méme si
les PEFI apprennent le métier en partie a ’IUFM, ils se sentent davantage étudiants. Selon
Toni, «on se sent plus étudiant a écouter, a participer, mais a apprendre quand méme des
choses, euh, on apprend, mais on retient beaucoup moins que quand on se prend des baffes en
stage filé » (ACS du 26.01, UA 11). Mais la perception de situations infantilisantes en cours et
de cours magistraux qui renvoient a 1’identité étudiante ne peut étre généralisée, les PEFI
(Toni, Eve) reconnaissant les apports de certaines formations.

L’TUFM est chargé d’organiser des moments d’évaluation des connaissances et la soutenance
de I’écrit réflexif. Or les enseignants stagiaires font difficilement le lien entre leur travail
d’écrit réflexif et leurs stages. Comme Tom, ils se demandent si le mémoire va leur étre utile
«de l’écrit vers la classe ». De facto, ils considérent peu ce travail qu’ils assimilent a « un
détail insignifiant » (ACS de Sam du 28.05, UA 2). Les situations d’évaluation leur rappellent
I’année ou ils ont pass€¢ le concours. Tom, Sam et Toni le formulent explicitement. A

I’exception d’Ani, les PEFI poursuivent typiquement des motifs renvoyant au mobile étudiant
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lorsqu’ils préparent leurs évaluations a 1’université. Tous travaillent pour « étre validés »,
pour « la note », tous veulent « montrer qu’ils maitrisent une compétence », ou qu’ils sont
capables de « remplir un contrat », de « respecter la norme ». lls mettent également en place
des opérations qu’ils considérent comme étant typiques d’étudiants : régler sa montre pour
minuter son expos¢, apprendre par coeur, se demander entre stagiaires les attentes du jury et
les mises en page attendues... Selon Tom, rendre compte de son travail a d’autres n’ « est pas
le travail d’un enseignant, normalement » (ACS du 26.03, UA 28).

Ainsi, les moments d’évaluation en centre universitaire, en réintroduisant une dissymétrie
dans les relations de travail des stagiaires et en les plagant en position basse, contribuent a des
retours brutaux a une identité d’étudiant. Pour certains PEFI, tout se passe comme si 1’écart
¢était trop important entre le sens qu’ils accordent aux évaluations en centre universitaire et
leurs situations de stage. Pour eux, les épreuves ne sont pas intégrées (au sens de savoirs
intégrés dans des compétences et au sens de savoirs intégrés a la situation d’exercice du
métier), ce qui en fait des freins a la construction identitaire, surtout lorsque ces épreuves sont
appelées « professionnelles ». Le fait d’avoir des épreuves non intégrées a un effet sur la perte
de sens de I’évaluation. Ainsi, les évaluations rendraient-elles moins professionnel ?

Nous souhaitons toutefois préciser voire nuancer ce résultat et montrer que les situations
d’évaluation sont plus complexes qu’il n’y parait. Paradoxalement, en fonction de leurs
modalités précises, on peut supposer que les moments d’évaluation ou les cours a ’'université
peuvent aussi participer du faconnage de I’IP des enseignants débutants. Ani (qui bénéficie
d’une nouvelle formation) le laisse entendre en distinguant le déroulement de son évaluation,
«de collegue a collegue » (ACS du 8.7, UA 27), des situations vécues lors du concours
I’année précédente. Elle pointe 1a I’importance de sa reconnaissance par des collégues, jurys,
en tant qu’enseignante.

Nous nous appuierons ¢galement sur I’exemple de Toni, qui, peu de temps avant 1’oral,
envisage une nouvelle approche de 1’épreuve d’écrit professionnel. Il décide de consacrer
plus de temps a ce travail pour que sa classe puisse en profiter. Aprés avoir considéré I’écrit
réflexif comme un travail scolaire, Toni parvient a opérer des liens avec ses préoccupations
d’enseignant. Nous observons ainsi un déplacement d’un motif d’étudiant a un motif
d’enseignant. D’aprés nous, ce déplacement est constitutif du fagonnage identitaire. Or la
premiére manic¢re d’appréhender 1’évaluation aurait pu faire penser que les épreuves
d’évaluation maintenaient les PEFI dans une posture étudiante. Dans le cas de Toni, la
reconnaissance de 1I’un des jurys semble étre déterminante. Pendant I’oral, qui se déroule

devant un jury composé de deux personnes, le PEFI a « plus [’'impression d’étre étudiant a
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devoir justifier de [slon travail étudiant» avec 1’'un des formateurs, et « avec [’autre
formateur, de vraiment devoir répondre de |’amélioration de [s]on travail en classe » (ACS
du 27.04, UA 1). Cet extrait donne a voir I’importance accordée par les stagiaires a la
reconnaissance par les pairs et les formateurs de I’'IUFM. Un jugement a valence positive
formulé par un jury lors d’une évaluation permet de faire basculer les motifs poursuivis a des
motifs d’enseignants. Dans ces situations, c’est 1’attitude des interlocuteurs, quel que soit leur

degré de dissymétrie statutaire, et les circonstances, qui sont déterminantes.
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3. Résultats 3. Vers une formalisation du faconnage de I’'IP des PEFI

La premicre partie des résultats a consisté a effectuer une analyse de cas des PEFI et, pour
chacun d’entre eux, a dégager des ¢léments saillants du fagonnage identitaire. Nous avons
aussi pu reconstituer la dimension chronologique de ce processus, en y intégrant notamment
1‘évolution des motifs et des buts au cours de I’année, ainsi que 1’évolution de la perception
de la reconnaissance de leur travail par eux-mémes et par autrui.
Dans un deuxiéme temps d’exposé des résultats, nous avons mis en exergue des
caractéristiques communes aux différents PEFI, autrement dit des éléments saillants partagés :

- D’appréhension du premier contact avec les €leves ;

- la préoccupation de ne pas « perdre la face » ;

- la gestion du temps de classe ;

- la construction avec les €éléves de leur engagement attentionné et volontaire ;

- D’intérét de I’observation ;

- lareconnaissance par autrui de « soi appartenant au collectif enseignant ».

Ces deux premiers temps de présentation des résultats confirment dés a présent les
conclusions de la littérature internationale (Dang, 2013 ; Flores & Day, 2006 ; Sutherland,
Howard & Markauskaite, 2010) : I’IP ne peut étre considérée comme un état, comme un seuil,
mais elle se fagonne progressivement, a des rythmes différents selon les PEFI, avec des
régressions, des variations brutales du sentiment d’étre enseignant ou d’étre étudiant. Ce
processus est fondamentalement singulier et non linéaire. Ces résultats ne remettent pas en
cause non plus le postulat de départ (nous avons défini I'IP comme un processus de
renormalisation de prescriptions qui conduit a une activité reconnue).
Les analyses de cas (Résultats 1) puis cette synthése des caractéristiques communes (Résultats
2) nous permettent maintenant de repérer des bascules, définies ici comme des étapes-types
dans le processus de construction identitaire des enseignants débutants. Quatre bascules sont
repérées :

- la bascule de la responsabilité assumée des événements de la classe ;

- la bascule de la mise a I’épreuve des opérations des autres ;

- la bascule de la renormalisation des prescriptions ;

- la bascule d’une reconnaissance d’étudiant & une reconnaissance d’enseignant.
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Ces bascules vont nous amener a composer le scénario individuel du fagonnage identitaire de
chaque PEFI. Elles rendent compte du caractére dynamique du faconnage de I’IP. Comment

se déroulent précisément ces scénarios ?

3.1 Quatre bascules composant les scénarios individuels du faconnage de I’IP

3.1.1 La bascule de la responsabilité assumée des événements de la classe

La maniere dont les PEFI se sentent responsables des événements de la classe explique leur
passage par cette bascule. D’un c6té de cette bascule, on trouve des stagiaires qui se
déresponsabilisent de leur mission et s’en remettent a autrui pour enseigner aux éléves. Ils
déleguent leur responsabilité en se placant en retrait par rapport aux éleves. C’est par exemple
le cas de Tom et de Sam qui « laissent » la premicre séance de natation au maitre-nageur.
Pourtant, le maitre-nageur est un employé communal. Malgré I’agrément dont il dispose et
qui D’autorise a enseigner aux éleves, il n’est pas employé par I’éducation nationale et ne
bénéficie pas d’une formation spécifique a I’EPS a 1’école ni a ses valeurs. Alors qu’il
appartient aux stagiaires d’enseigner a leurs ¢leves, ils déléguent la responsabilité des
contenus d’enseignement ainsi que celle de la sécurité du groupe classe. Leurs observations
les ameénent 1’un et ’autre a s’interroger sur les manieres de faire. Confrontés a leurs motifs et
aux opérations qu’ils connaissent, ces observations leur permettent de se responsabiliser a
nouveau des éleves la fois suivante.

La maniere dont les PEFI caractérisent les éléves est une autre mani€re d’assumer / ne pas
assumer la responsabilité des événements de la classe. Agir avec des ¢l¢ves identifiés comme
¢ducables suppose ne pas interpréter la classe en termes « d’éleves insupportables » avec
lesquels les PEFI ne peuvent rien faire en qualit¢ d’enseignant. Par exemple Sofi débute
I’année en développant cette activité et insiste encore au mois de janvier sur le fait que les
¢léves sont « des gamins quand méme super agités (...) terribles, (...) super bruyants, agités,
qui papotent entre eux, [n’]| écoutent pas (...) qui sont mal assis », etc (Sofi, ACS du 22.01,
UA 7, 8, 11, 13, 23). Pendant de longues semaines, elle revient a plusieurs reprises sur cette
caractéristique de la classe en méme temps qu’elle se sent étudiante, perdue, puis démunie.
Ses actions ne peuvent étre en lien avec des opérations d’enseignant. Les PEFI se déchargent
de leur responsabilité d’enseignant et attribuent a I’éléve son manque de réussite dans les
apprentissages, ou son manque de motivation, ou encore son comportement perturbateur. Ils
considerent qu’ils ne disposent d’aucune opération pour intéresser les €léves qui n’en ont
« rien a faire ». Cette formule qui concerne ’activité des ¢éléves, traduit d’ailleurs assez bien,

dans I’activité des enseignants débutants, le sentiment d’impuissance dont on ne sait vraiment
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s’il est a ’origine ou s’il est la conséquence d’éleéves per¢us comme non éducables. Il conduit
a un manque de reconnaissance de leur activité par les PEFL, qui évoquent de manicre
récurrente des jugements d’utilité a valence négative : «j avais ['impression que rien ne les
atteignait », « on sait plus quoi faire ». Ce positionnement peut étre rapproché du parcours
professionnel décrit par Clot (2008c) a propos d’un novice entrant dans le métier. Le cas des
PEFI qui se déchargent de leur responsabilité se situe a ’opposé de la dimension personnelle
du métier. L’individu ne peut conduire ses actions et les remet a autrui. L’« efficacité malgré
tout » visée par le PEFI se traduit par une compensation synonyme d’une déresponsabilisation
de ses actes.

Cette désignation des ¢éleéves selon des profils stables reléve en partie du contexte et du fait
que cette classe €tait peut-&tre effectivement agitée. Mais ces ¢éléments de contexte subissent
un effet de loupe (sinon on ne pourrait expliquer que cette perception évolue chez le méme
enseignant, ni que d’autres PEFI, affectés en ZEP avec des classes difficiles également, ne
portent pas le méme regard) qui conduit & un sentiment d’impuissance. Ce sentiment est sans
doute le facteur principal de I’impuissance elle-méme car il introduit une dépossession dans
I’esprit du professeur débutant qui se dessaisit du probléme et s’empéche d’agir (par exemple,
Sofi précise que « t’as beau répéter, tu vas le faire deux fois, trois fois, ... puis ¢a servait a
rien, ¢a servait a rien de continuer »).

Le fait d’attribuer 1’origine des événements a des éléments de contexte indépendants de leur
activité est constaté chez les enseignants débutants jusqu’a ce qu’ils mettent en lien ces
contraintes, qui pouvaient &tre percues auparavant comme des traits de personnalité des
¢léves, avec leurs propres actions (non modifiables). L’enjeu de cette bascule est donc en effet
de percevoir le lien entre les actions du PEFI et leurs effets sur les actions des €léves.

La premiére bascule que nous identifions a partir de 1’analyse des données intervient quand,
sur P’autre versant du processus que nous venons d’analyser, le stagiaire s’attribue la
responsabilité de ce qu’il se passe dans la classe, quand il percoit I’impact qu’il peut avoir sur
la vie de celle-ci et s’engage dans des actions visant a 1’infléchir. Il reprend la main. « Ce qui
arrive dépend de lui ». Cette bascule implique un bouleversement des faisceaux de motifs qui
traversent 1’activité des professionnels en formation. C’est par exemple le cas de Tom qui,
malgré 1’avis contraire de I’ATSEM, personne expérimentée, propose le travail qu’il avait
prévu aux ¢léves. En ce sens, il prend la décision finale et assume ses responsabilités, quels
que soient les effets de la situation qu’il propose. Si nous nous référons aux systémes
d’activité développés par Engestrom (1999b), la situation traduit une organisation du travail

dans laquelle Tom se positionne comme enseignant. Méme s’il demande conseil a I’ATSEM,
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il s’attache a décider lui-méme et refuse par la méme le «boundary crossing »
(franchissement de frontiéres).

C’est également le cas de Toni, qui, dés le mois d’octobre aprés une lecon d’EPS qu’il
consideére comme manquée, « est énervé a un point ! » mais « pas apres eux [les éleves]| mais
apres [lui] ». Autrement dit, Toni impute cette lecon manquée a son intervention en classe. En
méme temps, il ne doute pas de pouvoir y faire quelque chose plus tard, et proposera
d’ailleurs a nouveau une legon sur le méme théme la semaine suivante. Certains enseignants
débutants des le mois d’octobre (peut-€tre depuis le début de I’année, voire encore plus tot)
réfutent I’origine contextuelle, externe, des événements en classe. Dans le cas de Toni, le
stagiaire évoque comment il a pris conscience des responsabilités qui lui étaient confiées au
moment ou il est allé chercher les éléves rangés dans la cour de récréation, le jour de la
rentrée a 8h. Nos résultats conduisent & mettre en exergue cette bascule, sorte de passage
obligé, qui porte directement et de fagon fondamentale sur la prise de responsabilité des
événements de la classe (étymologiquement, « capacité a « respondre » de ses actes »), une
responsabilité professionnelle qui, entre autres, dessine la frontieére entre les gens de métier et

les autres. Il y a donc fagonnage de I’IP parce qu’il y a prise de responsabilité du PEFI.

3.1.2 La bascule de 1a mise a I’épreuve des opérations des autres

De fagon constante, 1’analyse des données montre que I’IP des PEFI est li¢e a la construction
et la maitrise d’opérations. Le sentiment partagé d’un « déficit technique » en début d’année
trouve sans doute son origine dans un métier dont I’essentiel des taches sont discrétionnaires
(c'est-a-dire dont les objectifs sont dictés sans que les actions ni les opérations ne soient
définies) (Maggi, 2003). Ce qui n’est pas sans impact : dire « ce qu’il faut faire » sans préciser
« comment faire » est une fagon habituelle de traiter les travailleurs dans les métiers de
service mais cette habitude rece¢le néanmoins une grande brutalité.

Tous les participants de 1’étude se rejoignent sur le besoin premier d’opérations, que ce soit
pour exercer un contréle qui ne soit pas cotliteux sur la classe (¢lever un peu la voix, se grandir
en étant debout devant le bureau et en mettant les bras sur les hanches, donner un
avertissement écrit avant la croix, s’approcher de certains €éléves repérés en circulant dans les
rangs, marquer le coup en mettant des petites croix, etc) ou pour faire apprendre (faire
reformuler les consignes en reprenant systématiquement ce que 1’enfant venait de dire, en
expliquant tout, en répétant soi-méme les consignes si elles n’étaient pas reformulées avant,
etc) ou encore pour récupérer I’attention des éléves (en rejoignant son bureau, en leur disant

de poser les mains sur les tables, la téte sur les mains, en s’asseyant & son bureau, en se
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taisant, en ne faisant plus rien, en regardant, en balayant avec le regard ses ¢éleves, etc.). Dans
les résultats de notre étude, I’apprentissage de ces gestes minuscules, de ces techniques et
savoir-faire précis, contextualisés, circonstanciés, représente une dimension centrale du
faconnage identitaire des PEFI.

Cette préoccupation omniprésente de 1’enseignant débutant a propos de son inefficience se
manifeste aussi par la crainte de ne rien avoir a proposer aux ¢éléves, une sorte de peur du vide
qui pourrait apparaitre publiquement aux yeux des usagers comme le signe de I’amateurisme.
Pour ne pas avoir a faire face a de telles situations, les PEFI se constituent, a leur maniére, une
« trousse de secours » parce que « le probleme, c’est toujours d’avoir des idées » (Tom), et
parce que « les idées ne [leur] viennent pas comme ¢a sur le coup » (Sofi).

Les PEFI cherchent a prendre en compte « les circonstances », les spécificités de leur contexte
d’enseignement. Ainsi ils attendent et apprécient les conseils, notamment lors des visites,
lorsque ceux-ci portent sur les opérations. Les visites (particulierement celle de 1’inspecteur)
offrent 1’opportunité de se constituer un répertoire d’opérations. L’analyse des données
démontre que les « prescriptions-opérations » sont davantage attendues que les « prescriptions-
motifs », parce qu’elles sont plus accessibles et répondent directement aux préoccupations des
stagiaires. Parce que les motifs prégnants sont « occuper les éléves », « éviter a tout prix le
vide », « toujours avoir des idées », les prescriptions-opérations énoncées par les interlocuteurs
de la situation tutorale prennent dans 1’activité des PEFI paradoxalement davantage de sens que
les prescriptions-motifs. Ces prescriptions-opérations sont ainsi particulieérement suivies,
d’autant plus qu’elles ont été énoncées par une personne connaissant 1’environnement proche
de la classe (la titulaire, I’inspecteur ayant observé le travail du PEFI dans la classe, les
visiteurs). Par exemple, Tom apprécie le bilan effectué par I’inspectrice suite a son
observation, en ce sens qu’il peut profiter de la précision des opérations qu’elle détaille pour
gérer le tableau (« espacer les lignes », « respecter les codages en fonction des lignes », etc) et
alterner les phases orales et écrites (« prendre [’ardoise », « écrire le chiffre », etc). Il en est de
méme pour Toni : les conseils de I’inspecteur pour améliorer le graphisme sont suffisamment
précis, contextualisés, pour €tre directement appliqués (« il m’a conseillé de fixer la feuille a la
table (...), il faut que ce soit un travail du poignet, (...) la longueur du tracé ne doit pas
deépasser 25 ou 30 cm... »).

Tout au long de ’année, les stagiaires « picorent », cherchent a calquer, a reproduire les
techniques des chevronnés. C’est leur carence d’opérations, ou du moins le sentiment de leur
carence, tel qu’il émerge des entretiens, qui explique sans doute le fait assez incompréhensible

au premier abord des emprunts des PEFI aux personnes qui ne sont pas du métier. Pourquoi
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accorder tant d’importance a ce que fait ’ATSEM, I’EVS ou le MNS ? Parce qu’ils ont les
gestes, les techniques, les outils, les instruments. La confusion de rdles n’est toutefois que
momentanée (Malo, 2008). Elle n’empéche pas le libre arbitre, comme en témoigne le
scepticisme de Tom par rapport au temps de pratique en natation lorsque le MNS conduit la
séance, la perplexité de Sofi sur la gestion de classe selon une collégue, ou la recherche par
Eve et Tom de plus d’outils en « photocopilant] des outils laissés a disposition dans la salle
des maitres ».

Notons de ce point de vue que cette efficience en construction, cette habileté a agir de fagon
adaptée, ne se résume pas a 1’accumulation de gestes stockés dans une mémoire
professionnelle quelconque. L’efficacit¢é de chacun de ces gestes tient avant tout a son
adéquation aux circonstances de sa réalisation. A partir de 13, il ne s’agit pas ici d’un strict
apprentissage moteur de « skills ». Derriere chacune de ces opérations se cache un repérage
fin des circonstances de sa mise en ceuvre potentielle, une sélection d’indices pertinents, un
travail d’interprétation qui aboutit a des adaptations de 1’outil emprunté sous pression
temporelle en classe. En s’inspirant des outils des autres, il ne s’agit pas pour les PEFI de
« faire comme ... », mais bien de « faire a peu prés comme... en fonction des circonstances
spécifiques dans lesquelles ils se trouvent ».

C’est la raison pour laquelle sans doute ils ne calquent pas toutes les opérations qu’ils
observent chez les chevronnés, ou du moins pas immédiatement. Parfois méme observent-ils
des ¢léments qu’ils se refusent a mettre en ceuvre au regard du contexte. C’est par exemple le
cas d’Ani qui observe « une attitude assez détendue » de la titulaire dans sa classe en début
d’année, qu’elle-méme ne peut reprendre parce qu’elle fait ses premiers pas dans la classe. Au
contraire, elle décide de faire attention a son attitude les premiers jours. Mais le refus de
copier I’attitude de la titulaire n’est que momentané et méme tres court. Ce n’est qu’au cours
des « deux premiers jours de classe » qu’Ani veille & ne pas s’asseoir sur un coin de table.
Elle reconnait méme le faire « de temps en temps », comme la titulaire, une fois qu’elle
connait les éleves.

L’analyse des données permet d’éclairer la fagon dont se passe cet affranchissement, qui
caractérise cette bascule. Les PEFI cherchent a valider ou invalider les opérations d’autrui en
classe. Par exemple, Eve « picore partout » et essaie en classe : «j’ai déja testé plusieurs
choses, plus ou moins efficaces ». Si les opérations qu’elle met en ceuvre lui donnent
satisfaction, elle les conserve, sinon elle les réfute. Par exemple, elle juge inefficaces les
rappels a I’ordre constants, les menaces, la mise a 1’écart du groupe (envoyé¢ en salle de sieste

avec les éleves de petite section, un éléve faisait le bruit du criquet et réveillait les autres



Chapitre 4. Résultats 3. Vers une formalisation du fagonnage de I’IP des PEFI 299

enfants) ou I’exclusion dans le bureau de la directrice. Elle essaie alors une autre opération, et
« teste la responsabilité ».

Ce processus se retrouve ¢galement chez Toni, qui cherche a s’affranchir de ce qui s’impose a
lui, comme les conseils de la titulaire et des colleégues concernant les rituels en maternelle,
I’attitude treés stricte a tenir parce qu’il est en ZEP. Il suit d’abord ces conseils mais souhaite
rapidement s’en échapper pour faire ses propres tentatives. Tout se passe comme s’il suivait
un processus de remise en question pour tester la validité de ce qui lui est conseillé. La plupart
du temps, il finit par suivre les conseils qui lui sont prodigués, notamment parce que les
manicres de faire qu’il expérimente ne lui donnent pas satisfaction sur la durée. Par exemple,
en s’¢loignant du conseil d’étre strict avec les éleves, le stagiaire s’est « repris une claque la
fois suivante » et a di recommencer a étre strict. Il a ainsi dG « quand méme, petit a petit,
reprendre ce que la titulaire avait mis en place ». Toni s’intéresse aussi au travail d’autres
stagiaires. Il va « piquer plein d’idées a ME [1’autre stagiaire] ». Les opérations semblent plus
accessibles dans une relation symétrique que celles trouvées dans une relation dissymétrique
(aupres des collegues). Ce processus de validation est nécessaire dans son fagonnage
identitaire.

La recherche de validation ou d’invalidation systématique des manicres de faire, par
tatonnement, est une forme de bascule identitaire typique. En invalidant des opérations les
unes apres les autres, les tentatives de validation des opérations finissent par déboucher sur
I’invention d’actions. Le cas d’Eve qui tente de contréler un éléve perturbateur est
emblématique de cette bascule. La PEFI «teste » plusieurs opérations : rappeler a 1’ordre,
mettre en garde, menacer, mettre a I’écart du groupe, envoyer en salle de sieste, déplacer dans
le bureau du directeur. Mais ces opérations ne donnent pas satisfaction a Eve qui n’obtient pas
le résultat escompté. Elle décide alors de responsabiliser 1’¢leve, opération qu’elle n’a jamais
tentée auparavant. La situation ne rend toutefois pas compte d’un déplacement de motif. En
effet on pourrait penser que le fait de rendre 1’éléve responsable soit en lien avec un motif
d’enseignant typique, partagé par de nombreux membres du collectif, et méme une
prescription des textes officiels (la compétence 6 du socle commun par exemple, intitulée
« les compétences sociales et civiques »°°, vise 4 la maitrise, comme individu et comme
citoyen, des notions de responsabilité et de liberté et du lien qui existe entre elles). Mais dans

la situation, Eve cherche a rendre 1’¢él¢ve responsable pour mieux contrdler ses agitations.

3 Le socle commun de connaissances et de compétences présente ce que tout éléve doit savoir et maitriser & la
fin de sa scolarité obligatoire. Il a été introduit dans la Loi du 23 avril 2005.
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Les tentatives de validation - invalidation représentent un « écart » que les PEFI s’autorisent
dans cette phase. Chez certains stagiaires, ces écarts arrivent plus tot que chez d’autres. Par
exemple, Toni, affecté en ZEP, recgoit des conseils deés le début de 1’année. Malgré I’insistance
de ses colleégues, il ressent quand méme le besoin de tenter d’autres options. Comme Tom,
Sofi et Ani, Toni regoit des conseils mais il est insatisfait car il ne peut pas les valider en
classe par comparaison. Toutefois, nous interprétons sa volonté de « faire autre chose » que
ce qu’il a vu (ou autre chose que la prescription secondaire, les conseils des collégues) comme
le signe qu’il a opéré cette bascule identitaire (« faire comme les autres » puis « valider ce que
font les autres » puis « remettre en question ce que font les autres »).

La bascule est celle du passage de I’identification a autrui a I’identisation (Tap, 1988). Dans
une autre spheére de compréhension, on pourrait dire que le processus identitaire est marqué
par le passage d’une posture déficitaire a une posture non déficitaire (Malo, 2008). Les PEFI
cherchent en effet a « faire comme », mais réalisent également 1’importance de « faire
différemment ». Nous pouvons parler de fagonnage de I'IP parce qu’ils passent de la
dimension interpersonnelle du métier (1’aide des collégues, leurs conseils écoutés comme une
voie a suivre) a sa dimension personnelle (les PEFI prennent de la distance, ils ne réalisent

plus seulement ce qui leur est conseillé, ils visent des buts personnels) (Clot, 2008¢).

3.1.3 La bascule de la renormalisation des prescriptions

En tant que fonctionnaire de 1’état, faconner une identité enseignante passe par le principe du
suivi des prescriptions. Or le suivi des prescriptions n’est pas mécanique. Il reléve d’une
renormalisation de celles-ci plus ou moins marquée, du fait de la concurrence potentielle entre
des prescriptions trés nombreuses et de I’ordonnancement, de la hiérarchisation, de la priorité
accordée par les PEFI a chacune d’elle du fait des circonstances (dont I’expérience de
I’enseignant). Le nombre et la complexité des prescriptions font qu’il est impossible de les
suivre. Car si le métier d’enseignant est d’un certain point de vue sous-prescrit, en raison du
caractere discrétionnaire des taches, il est également sur-prescrit (Felix & Saujat, 2008). De
plus, les prescriptions sont retravaillées dans les interactions en situations de travail par
plusieurs interlocuteurs qui les interprétent et qui leur accordent un ordre de priorité
spécifique. Le professionnel débutant se trouve donc confronté a des interlocuteurs qui eux-
mémes ont interprété la prescription. C’est ce qui explique les divergences des avis du tuteur,
de I’inspecteur, du directeur, des collegues ou des ATSEM.

Le cas de Tom confronté a des €léves qui parlent turc lors d’un regroupement (cf. Résultat 1,

partie 1.2.1.3, p. 139) illustre ses difficultés a suivre les prescriptions multiples et
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contradictoires des programmes, de I’IUFM et I’avis de ’ATSEM. Sans expérience, il donne
priorit¢ aux prescriptions de I'IUFM, qui a déja renormalisé la prescription officielle. Il
effectue ainsi une forme de renormalisation par procuration. En ce sens, il cherche a se
protéger des critiques et n’assume pas pleinement la responsabilité du choix qu’il effectue (il
laisse les éleves parler leur langue maternelle en classe). Il délégue ainsi sa décision en
reprenant le discours entendu a I’TUFM.

Le cas d’Ani qui prépare un stage de quatre semaines en petite section de maternelle (3-4 ans)
illustre également le passage par cette bascule. La PEFI doit faire face a un ¢éleve qui la teste
alors que la titulaire et les autres éléves sont déja sortis en récréation (cf. Résultat 1, partie
1.6.1.3, p. 248), mais elle est aussi confrontée a des prescriptions multiples. Face a celles-ci,
elle ajuste son activité pour trouver un compromis. Elle profite notamment d’une forme
d’expérience, puisqu’elle débute a ce moment son cinquiéme stage de 1’année. Elle sait
I’importance de bien débuter ce stage. Elle poursuit un motif personnel (préparer quatre
semaines de stage) et met en ceuvre des opérations qu’elle connait (expliquer, faire du
chantage, rester pres de la porte d’entrée...). Dans cette situation, comme dans celle de Tom,
les données montrent que 1’origine de 1’indétermination, et finalement de I’impossibilit¢ du
suivi de la prescription par les PEFI, trouve sa source dans leur multiplicité et leur
hétérogénéité : les prescriptions officielles des programmes, celles de I'ITUFM, considéré
comme le prescripteur secondaire des programmes (Goigoux, 2002), mais aussi celles de
I’ATSEM (qui n’est pas un membre prescripteur), du réglement intérieur de 1’école, voire des
¢leves en qualité d’usagers.

La prescription que Tom et Ani s’auto-adressent les améne ainsi a modifier leurs maniéres de
faire. Cela nous conduit a penser que cette confrontation a des prescriptions multiples et
contradictoires contribue paradoxalement a faconner I’IP du stagiaire par le fait qu’elle les
empéche de suivre ce qui est supposé Etre fait. Ceux-ci intériorisent les divergences et
contradictions (issues non pas des prescriptions elles-mémes mais de 1’ordre de priorité) et
sont finalement obligés par la situation de trouver un compromis. Au niveau des opérations,
ils procedent a des ajustements avec les éléments de la situation pour réaliser des actions en
lien avec leurs motifs d’enseignant et/ou d’étudiant. Parmi ’ensemble des prescriptions qui
leur sont adressées, ils mettent au premier plan leurs motifs d’enseignant débutant. Ce
processus suit typiquement celui du conflit interpsychique qui, rapatri¢é dans 1’activité du
stagiaire, devient un conflit intrapsychique dont le sujet se sort par le haut, c’est-a-dire en
inventant une situation inédite, en lien avec les circonstances. Les conflits intrapsychiques

participent de leur faconnage identitaire, méme si momentanément ces diverses sources
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ressemblent a une cacophonie et les mettent en difficulté (Tom estime par exemple qu’il lui
faut rester « méfiant » parce qu’il débute et manque de connaissances). Les PEFI effectuent
grace a la médiation plus ou moins présente du collectif une sorte de renormalisation forcée
qui produit un inconfort passager mais qui favorise sans doute le processus de construction
identitaire. Dans tous les cas, les choix qu’ils effectuent reviennent a gagner un espace de
liberté, ce qui contribue fortement au fagonnage de leur IP. Les écarts qu’ils effectuent
concernent les conseils, les prescriptions que 1’on ne peut suivre et qui, par leur nombre et
leur incohérence, imposent paradoxalement a I’enseignant débutant de devenir plus libre.

La bascule que nous décrivons est caractérisée par I’émancipation volontaire et réfléchie de
I’enseignant. Il y a fagonnage de I’IP lorsque les PEFI créent les conditions pour renormaliser
la prescription. Ils s’autorisent alors de plus en plus & marquer des écarts a la prescription,
avec un degré progressif et dont ils reconnaissent 1’efficience. Par exemple, s’autoriser a
repousser une séance d’une semaine, s’autoriser a ne pas faire tout le programme ou a faire
autre chose que le programme, s’autoriser a ne pas faire ce que dit la tutrice, ce que disent les
formateurs de I’IUFM. Finalement le processus de fagonnage identitaire serait signifié¢ par des
inventions et des transgressions, ¢’est-a-dire des espaces de liberté, qui ne sont pas donnés par
d’autres mais gagnés par les PEFI.

Au cours de cette bascule, les écarts volontaires et conscients des PEFI impliquent d’agir en
fonction de mobiles professionnels bien ancrés. Par exemple, Toni fait un écart a son souhait
de ne pas revoir ses objectifs a la baisse et se fixe d’autres objectifs a atteindre avec ses
¢leves. En effet, prendre du temps pour refaire des séances censées €tre acquises nécessite de
ne pas aborder d’autres points du programme. En «rajout[ant] une séance », le PEFI
« repousse un petit peu tout le reste ». Mais il essaie au final d’ « avoir atteint quand méme
les objectifs qu[‘il s’] étai[t] donnés ». Le jugement de conformité qu’il pergoit le soir en
rentrant dans la salle des professeurs le renforce dans son choix de faire moins, mais de faire
de maniere a ce que les éleves retiennent mieux. En effet, les collégues considerent qu’il est
« normal » de ne pas finir ce qu’ils avaient prévu et de ne pas finir le programme. Toni se sent
identique a eux, en ce sens qu’ils rencontrent les mémes difficultés que lui.

La bascule qui témoigne du fagonnage de I’IP est celle de la renormalisation forcée des
prescriptions a la renormalisation anticipée des prescriptions. Il s’agit 1a d’une forme de choix
assum¢é des opérations construites qui marquent des écarts a la prescription. Ces opérations
peuvent étre construites parce que les prescriptions ne sont plus subies mais anticipées.
Autrement dit, 1’arbitrage entre les possibles n’est plus fait par autrui pour soi (ce qui suppose

une forme de passivité du stagiaire que nous avons appelée renormalisation « par
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procuration »), mais ce sont les PEFI eux-mémes qui arbitrent et effectuent leurs propres
choix (ce qui se caractérise par un stagiaire actif). La multiplication des situations et des
contextes d’enseignement permet au PEFI d’étre progressivement moins surpris par le
caractére imprévisible des conditions de travail. En étant confrontés de manicre récurrente au
probléme du respect des programmes dans le temps imparti, les PEFI ajustent I’emploi du
temps avec de plus en plus de facilité et de moins en moins de remords. On pourrait dire en
jouant sur les mots que le déverrouillage et la bascule tiennent ainsi en ce que la

renormalisation des prescriptions devient peu a peu normale.

3.1.4 La bascule d’une reconnaissance d’étudiant a une reconnaissance d’enseignant
Tout au long de I’année, les PEFI alternent entre des moments ou ils se percoivent plutot
¢tudiants, et d’autres ou ils se pergoivent davantage enseignants. Leur activité est
accompagnée de nombreux jugements d’utilité et de beauté (Dejours, 1993), a valence
positive et négative. Ces jugements témoignent de la reconnaissance du PEFI par lui-méme et
par autrui. Or nos résultats montrent que parmi les jugements de beauté, on repere de
nombreux jugements de conformité et trés peu de jugements d’originalité. Les jugements de
conformité rendent compte de [I’appartenance au genre, a un collectif de travail. Les
jugements d’originalité caractérisent le style, ce par quoi chaque PEFI est singulier, a nul
autre pareil. Ils témoignent d’un affranchissement du genre. Le nombre trés restreint de
jugements d’originalité identifiés met en exergue la difficulté pour les PEFI de créer leur style
et nous permet d’avancer que le motif prioritaire qu’ils poursuivent est davantage li¢ a
I’appartenance au genre avant de chercher a s’en affranchir. La bascule concernant la
reconnaissance est a comprendre en ce sens. La bascule de I’étudiant a 1’enseignant est
susceptible de se produire a chaque instant, ce qui renforce la complexité du faconnage de
I’IP.

A T’origine de cette bascule, nous observons qu’en de nombreuses circonstances, les PEFI se
considerent étudiants ou sont considérés par autrui comme étudiants. Ils ont tous réussi le
concours du CERPE et sont donc adoubés de fagon formelle par I’institution. Pourtant, ce
statut est mis a mal par les événements rencontrés au cours de ’année de stage. Les PEFI se
rendent compte qu’ils ne sont pas encore titularisés et qu’il leur faut pour cela valider trois
¢épreuves de certification. En outre, les évaluations menées en centre universitaire, parce
qu’elles leur rappellent celles subies lors du concours, les renvoient a leur identité
estudiantine. Il en est de méme de la préparation a ces épreuves, semblable, selon les PEFI, a

celle effectuée I’année précédente pour les épreuves du concours. Certains cours a 'IUFM
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(notamment les cours magistraux) sont vécus comme infantilisants. La préparation aux
visites, et particulierement a ’inspection, tout comme les visites elles-mémes, ne permettent
pas de se reconnaitre comme enseignant. En effet, I’appréhension vécue par tous les PEFI et
le fait d’étre observé dans son travail n’est pas considéré comme faisant partie de 1’activité
«normale » d’un enseignant. Pour sa part, Ani est percue comme une étudiante a travers
I’appel téléphonique qu’elle passe a la directrice de I’école de son stage, avant méme d’étre
accueillie dans 1’école.

La présentation des PEFI comme « stagiaires » aux éléves et aux parents, effectuée parfois
par les titulaires, ou encore le manque de prise en compte de leur travail (refus de la titulaire
de faire figurer leurs évaluations dans les bulletins), constituent d’autres circonstances dans
lesquelles des jugements de non-conformité sont émis par les titulaires sur I’activité¢ des
stagiaires. Ces jugements peuvent ¢galement étre formulés par les éléves (par exemple a
travers le travail qu’ils fournissent), par les directeurs (lorsqu’ils interviennent pour interpeller
des ¢éléves en présence du PEFI ou lorsqu’ils émettent un avis négatif a la mise en ceuvre
d’opérations des PEFI, comme les sanctions collectives), par les parents eux-mémes (Sofi se
fait « incendier » par une maman a la suite d’une sanction collective, les choix de Sam a la
piscine sont remis en cause par les parents, etc) ou encore par les propres parents et amis des
PEFI (qui s’étonnent des responsabilités qui leur sont confiées, de leur affectation seuls dans
une classe, ou qui reprochent a leur enfant leur manque de disponibilité).

A Dl’inverse, d’autres circonstances amenent les PEFI a percevoir des signes de reconnaissance
et a se sentir enseignants. C’est par exemple le cas de Tom, qui recoit les clés de I’école (au
contraire d’Eve ou de Toni, qui n’ont pas acces aux clés de 1’école qui leur seraient pourtant
utiles). Lorsqu’ils sont satisfaits d’une opération empruntée a un collégue ou a 1’un de leurs
anciens enseignants, les PEFI se reconnaissent ¢galement enseignants. De nombreux signes
leur permettent de se dire progressivement ou brutalement qu’ils font partie du métier : leur
premicre fiche de paie, les démarches administratives qu’ils doivent effectuer pour la
premiére fois (aupres des caisses d’assurances complémentaires ou pour formuler leurs veeux
d’affectation), le nouveau regard que porte sur eux leur banquier, se faire appeler par un €léve
« maitre Tom », les cadeaux qu’ils regoivent avant les vacances, leur nom affiché sur la porte,
ou encore la bise d’un formateur.

En résumé, nous pourrions dire qu’il s’agit l1a de formes de reconnaissance données (ou non)
par autrui. Mais en avangant cette idée, nous gardons a 1’esprit que les PEFI recoivent leur
premiere fiche de paie ou effectuent des démarches administratives d’enseignants (...) parce

qu’ils ont travaillé pour réussir leur concours. Il y a donc bien une démarche active de leur
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part dans ces circonstances. L’identité professionnelle parait aussi (voire surtout) faconnée par
des reconnaissances gagnées. Celles-ci sont obtenues, souvent de haute lutte, grace a des
démonstrations de leur pouvoir d’action en classe et dans 1’école. C’est par exemple le cas des
PEFI qui arrivent a « boucler » ce qu’ils avaient prévu, qui constatent les progres sensibles de
leurs ¢€léves, qui parviennent a maitriser la classe et a contrdler des éléves perturbateurs, a
gagner leur attention. De méme, 1’entretien post-lecon, lorsqu’il se déroule bien et annonce un
avis favorable a la titularisation émis par 1’inspecteur, rend compte de cette reconnaissance
gagnée. Tout comme D’attitude des collégues aupres de certains PEFI, qui se sentent mieux
intégrés apres le « rituel de passage » que constitue I’inspection.

Notre étude met en évidence que cette bascule relative a la reconnaissance consiste a passer
justement d’une reconnaissance donnée a une reconnaissance acquise, gagnée. En effet,
comme il a été dit précédemment, c’est I’omniprésence du sentiment d’efficience en classe
qui devient au bout d’un certain temps la principale origine de la bascule relative a la
reconnaissance. En d’autres termes, c’est dans leur maitrise de plus en plus aboutie d’outils
« qui marchent concrétement en classe » que les PEFI semblent trouver leur principale source
de reconnaissance. C’est finalement par la réalisation concrete et prosaique de leurs actions, et
des effets de ces actions, qu’ils se sentent reconnus. Si 1’on suit cette interprétation, on se rend
compte qu’au-dela des discours, justifications, énoncés de motifs et d’objectifs face a des
interlocuteurs de métier, la reconnaissance par soi de son IP est indexée pour le jeune
enseignant a ces gestes, ces micro-habiletés qui, dans I’intimité de la classe, face aux seuls
usagers-¢leves, font la démonstration de sa maitrise professionnelle, ou au contraire de sa
maladresse et de sa naiveté. Le sentiment d’étre efficient permet au PEFI de gagner en
pouvoir d’action, en impact concret et direct, mais aussi en impact visible des éleves,
mesurable donc reconnaissable comme émanant d’une « personne de métier » (Méard &
Bruno, 2009).

Cette quatriéme bascule identitaire relative a la reconnaissance se manifeste donc, a un
moment du processus, par un glissement depuis la reconnaissance « par les autres » a une
reconnaissance « par les ¢€léves ». On peut méme supposer que la reconnaissance de sa
professionnalit¢ « par soi-méme » qui marque I’identité d’un enseignant chevronné est
atteinte par une émancipation progressive par rapport a la dissymétrie et a la hiérarchie :
d’abord on est sensible a la reconnaissance de I’inspecteur et du tuteur, puis de ses collégues
et parents puis, lorsqu’on parvient a se sentir reconnu de ses ¢éleéves, on se dégage du poids du

regard hiérarchique et des jugements institutionnels, percus initialement comme si importants.
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La bascule qui témoigne du fagonnage identitaire est celle du passage d’une absence de
reconnaissance par soi et par autrui, a des reconnaissances données puis gagnées de son

activité.

3.2 Présentation des scénarios individuels des participants

Les résultats de la recherche ont permis d’identifier quatre bascules. Au terme de 1’analyse
des bascules, nous avancons que le fagonnage de I’IP est un processus au cours duquel les
PEFI sont actifs, tentent d’assumer les responsabilités qui leur sont confiées, testent le métier
lui-méme en effectuant des compromis qui sont des renormalisations, et agissent pour que
leur activité soit reconnue. Mais ces bascules ne sont pas bipolarisées : responsable de ce qui
advient dans sa classe ou non responsable, copiant les opérations des collégues, s’en
affranchissant ou en inventant, soumis ou émancipé¢ par rapport aux prescriptions, se
reconnaissant comme enseignant ou non. Le processus est plus complexe car a I’occasion de
chaque bascule, un nombre infini de circonstances permet au PEFI de décaler, d’ajuster son
curseur sur la bascule. Précisément, lorsque les PEFI apprennent le métier, ils ne sont ni
enseignants, ni ¢étudiants, mais «apprenants », ou enseignants en devenir. Leurs
apprentissages (de techniques, de gestes du métier, d’outils pour favoriser les apprentissages,
tenir la classe, etc) sont a 1’origine d’un développement de leur activité caractérisé par
I’émancipation des manicres de faire, I’affranchissement par rapport aux conseils des
collégues. Ce processus s’effectue a des rythmes singuliers. La reconnaissance par le PEFI et
par autrui favorise la bascule progressive vers une identité de plus en plus enseignante.

De plus, non seulement ces étapes-types ne prennent pas autant d’importance selon
I’enseignant concerné, mais elles ne sont pas enchainées selon un ordre identique. Autrement
dit, les résultats de notre ¢tude démontrent qu’il existe des bascules, des étapes-types, mais
une absence de scénario-type (c’est-a-dire une absence d’enchainements identiques de ces
étapes-types selon les enseignants). Donc, nous présentons ici les scénarios individuels des six
PEFI ayant participé a notre recherche (figues 15 a 20). Nous y avons fait figurer les périodes
de stages des PEFI: stage fil¢, stage massé (d’une durée de trois semaines) et stage
d’observation [SO].

Afin de faciliter la lecture des scénarios, nous avons adopté le code couleur suivant :

en rouge les ¢léments relatifs a la bascule des responsabilités assumées ;

en bleu les éléments relatifs a la bascule de la mise a I’épreuve des opérations d’autrui ;

en vert les ¢léments relatifs a la bascule de la renormalisation des prescriptions ;

en orange les éléments relatifs a la bascule de la reconnaissance d’enseignant.



307

Chapitre 4. Résultats 3. Vers une formalisation du fagonnage de I’'IP des PEFI

BAIPI0I Y

[l T
L3 0UEN0G

AWEL

worpadan p sy

WA |

0 EY

1052V

—+— Enseignante
—m— Ftudiante

N
4

A

Sage

iey23

Fy
9
8
T
6
5
4
3
2
1
0

Temps

Figure 15 : Scénario du fagonnage identitaire d’Eve

BAPA03 Y

UMMNUPUI FEUAN0G
53V
Anpr SUELA,

£0 52V
mapadsur ausiy,

SO 8DV

MU (ISP [BIO)

many sl

[y |

(=T - =T R < R I O R o R o =

8jleya3

o 0
(‘_6‘

o
&
o

i
& F S
Temps

{E;\O

<°
&

A

S

L
W

:S;?(f;f:

O
oo

o

o
& -\@&

\
2

Py
T

RIS

(\5&0
4

Z

Fga(gs?

K

<

Figure 16 : Scénario du fagonnage identitaire de Tom



308

Chapitre 4. Résultats 3. Vers une formalisation du fagonnage de I’'IP des PEFI

BANDA[03 Y

sV |

[pussagod
AW
SOAMEU M08

UL

£0 8V

uogadsu p sy

W EV

BSI0) I

WA

108V |-

Sy

[smee | |

&

@}(&@ |

&

ééﬁ;ﬁ fﬁ:‘lﬁ‘ -‘E‘@" rx'&ép:ﬁ;?{ﬁ\

JP: Q@{P“ @&6“

Figure 17 : Scénario du fagonnage identitaire de Sofi

m b

05DV SuEg

—a— Enseignant
—=— Etudiant

1
3
p
=

Py

S
&

e %%,

oy

E0 5OV

SWELY

anpedisp (210
I

uorpadsn p ousyy |

A1 20 SV
ansip,

1082V
WS

WS

[smee ||

m-pl...r_ll..l_.h .I._..I..I._..uh.F_._l. hl__.l. .I.._"I.I. =

alayaz

Temps

Figure 18 : Scénario du fagonnage identitaire de Sam



309

Chapitre 4. Résultats 3. Vers une formalisation du fagonnage de I’'IP des PEFI

—— Enseignant
—=— Fludiant

—a— Enseignant
—=— Etudiant

R0 Y

. g €05V

sty

(0%
r M@@w\ maymdsl ﬁ_s

w0 S 7
UL OB M0S m FI|_u||_u||_ull._..ll.—.llq_IIL__lll._.lll_lll_. Q@

WSIA

50V

wEW

mayoedsur ausiy

mam ‘asiy

Temps

Toni
s
g — =
] L]
= <

1083V

man ausiy

1053V

Figure 19 : Scénario du fagonnage identitaire de Toni
Amni

LI CURF sinesiny

Temps

Figure 20 : Scénario du faconnage identitaire d’Ani

SR:mg;mrEpmhﬂiﬁdans

une suire classe de celle du stage
S0 : stage d’observation




Chapitre 4. Résultats 3. Vers une formalisation du fagonnage de I’IP des PEFI 310

Les scénarios individuels présentés dans les figures 15 a 20 concernent I’ensemble des
données de 1’étude. Ils donnent a voir de nombreux changements de bascule, repérables a
I’alternance des couleurs sur les graphes. Ces passages d’une bascule a une autre rendent
compte d’une grande instabilit¢ de I’'IP des PEFI. Aucune chronologie ne peut étre inférée du
processus. En effet, nous ne pouvons repérer aucune régularité qui permettrait de définir une
quelconque succession de bascules, de dire que telle bascule est abordée avant telle autre, que
telle bascule est nécessairement suivie de telle autre, ou encore que telle bascule est toujours
plus longue que telle autre. Au contraire, ce qui caractérise la comparaison des scénarios est,
quel que soit le moment de I’année, la possibilité de passer par n’importe laquelle des quatre
bascules. Devrions-nous considérer comme premicre la bascule des responsabilités assumées
des événements de la classe et de I’action avec des éléves identifiés comme éducables ? Les
scénarios laissent apparaitre qu’aucun PEFI ne commence I’année par cette bascule ; mais
qu’ils sont susceptibles de se reposer la question de la responsabilité, tout comme celle de
I’éducabilité des ¢éleves, a tout moment (lors d’un changement d’activité, lors d’un
changement de stage, en cours d’année avec des ¢€léves que les PEFI connaissent, etc).
Devrions-nous considérer comme ultime la phase de la reconnaissance, ou celle ou les PEFI
décident de fagcon autonome de s’affranchir des prescriptions ? Nos données rendent compte
que cette bascule apparait plus tot chez certains (Eve, Toni, Ani) que chez d’autres, et qu’elle
peut étre suivie de n’importe quelle autre bascule. Nous pointons par la I’importance des
environnements dans lesquels exercent les PEFI au cours de I’année. Permettre aux stagiaires
d’étre confrontés a des environnements multiples, a des ¢léves d’ages différents, a des classes
des trois cycles de 1’école primaire, ainsi qu’a des milieux différents (écoles rurales, urbaines,
classées ZEP...), semblerait ainsi favoriser le développement des PEFI, leurs passages d’une
bascule a I’autre et ceux au sein d’une bascule, qui sont bien a I’origine du fagonnage de I’IP.

La lecture des scénarios permet de voir une répartition des bascules sur I’ensemble de 1’année.
Si des périodes blanches subsistent malgré le caractére longitudinal de la recherche et les
nombreux recueils de données, correspondant a des périodes non renseignées, nous observons
que certaines circonstances favorisent systématiquement [’apparition de bascules. Par
exemple, la visite d’inspection, les visites des formateurs, ou les moments d’évaluation en
centre universitaire (oral disciplinaire et soutenance de mémoire) sont systématiquement a
I’origine de I’apparition de la bascule de la reconnaissance. Le caractére évaluatif de ces
événements est a la fois appréhendé et attendu par les stagiaires, en ce sens qu’il leur permet
de situer, par I’intermédiaire d’un regard expert, leur pratique et leur travail. L’inspection elle-

méme place la plupart des PEFI (Toni, Tom, Eve, Sofi, Sam) dans une position d’étudiant.
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Ani, qui bénéficie d’une nouvelle formation, passe aussi par la bascule de la reconnaissance
au cours de I’inspection. Mais davantage habituée aux visites que les autres participants, elle
continue a se positionner comme enseignante lors de 1’inspection. Les périodes de stages en
responsabilité dans des contextes d’enseignement différents de ceux du stage filé (niveau de
cours, age, bassin de recrutement, etc, différents) constituent une autre circonstance favorisant
I’apparition d’une bascule. Précisément, changer de stage nécessite pour les PEFI de connaitre
un nouvel environnement de travail, les éleves, et d’ajuster leurs manicres de faire. Dans ces
circonstances, nous repérons 1’apparition systématique de la bascule de la mise a I’épreuve
des opérations d’autrui.

Les courbes dessinées par les curseurs, cumulées aux types de motifs poursuivis, cumulées au
repérage des quatre bascules, permettent d’avoir un apercu, le plus précis possible, du
faconnage identitaire de chacun. Le processus ne débute pas a la rentrée. Tout comme il n’est
pas achevé a la fin de I’année universitaire des PEFI. Il se poursuit et s’entretient tout au long
de la carriére, a I’occasion d’autres affectations et d’autres contextes scolaires. Précisément,
nous observons chez tous les PEFI que la bascule de la reconnaissance apparait trés tot, des
les premiers jours de pré-rentrée, voire avant. Pour autant, ce n’est pas systématiquement la
premiere bascule qui apparait sur les graphes. Cette apparition précoce peut s’expliquer par la
recherche des PEFI de signes confirmant leur nouveau statut, suite a la réussite du concours.
Dés le début d’année, Eve, en situation de reconversion professionnelle, ne se sent déja plus
¢tudiante (rappelons qu’elle est la participante la plus dgée de la recherche ; avec Toni, il
s’agit de la seule stagiaire a bénéficier d’une expérience antérieure avec des enfants). Ces
expériences lui permettent de réaliser la responsabilité qui est la sienne en tant
qu’enseignante. Ce qui ne signifie pas qu’elle ne passe plus par la bascule de la responsabilité.
Mais elle s’y situe différemment que d’autres PEFI, plus jeunes et sans expérience antérieure.
Par exemple, avec une ¢€leve difficile et qui tente de fuguer, elle manifeste sa préoccupation
d’étre responsable de la classe et veille a avoir autant d’¢éléves en fin qu’en début de journée.
L’apparition précoce de cette bascule observée chez de nombreux PEFI, s’explique aussi par
la premiére activité a laquelle sont conviés les PEFI suite a la réussite du CERPE, la réunion
de prérentrée organisée par ’inspectrice d’académie. Située a la fin du mois d’aolt, cette
réunion permet a chacun d’entendre et de retenir d’autres éléments qui participent (ou non) de
leur reconnaissance. Par exemple, le discours de félicitations tenu par I’inspectrice suite a la
réussite du concours, le fait d’étre appelé « collégue », ou, au contraire, I’éloignement du

contexte de I’école, la posture des stagiaires assis sur une chaise face a 1’inspectrice, sont
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autant d’¢éléments qui les renvoient a la bascule de la reconnaissance avant méme 1’exercice
de leur métier devant éleéves.

Le scénario, particulicrement a travers 1’analyse des bascules de la mise a 1’épreuve des
opérations d’autrui et de la renormalisation des prescriptions, semble donner la priorité aux
opérations. Autrement dit, le fagonnage identitaire serait véritablement favorisé par 1’apport
d’opérations. Par exemple, lorsque les visites portent sur les motifs, lorsque les rapports
portent sur les objectifs a long terme ou lorsque les cours a I'IUFM sont ¢loignés des
préoccupations des PEFI (Guérin, Kermarrec & Le Peoc’h, 2010 ; Méard & Bruno, 2009), ces
moments de formation semblent constituer des freins a I’apprentissage du métier, au
développement professionnel, a la reconnaissance par soi du professionnalisme de son activité
et donc au fagonnage de I'IP. Le scénario-type laisse également apparaitre des tentatives
d’émancipation gagnées sur les prescriptions, les conseils, les opérations observées. Ces
tentatives sont émaillées de tentatives de reconnaissance par les autres : ne pas envoyer un
¢leve perturbateur dans la classe d’un collegue, répondre au téléphone pour I’école, organiser

une sortie scolaire, défendre son travail. ..

Les six PEFI présentent des trajectoires qui se ressemblent par certains aspects (tous
bénéficient d’une formation initiale dispensée a I'TUFM, de périodes de stages d’observation
et de stages en responsabilité, et passent par les quatre bascules précédemment identifiées).
Pourtant, chacun vit des expériences fondamentalement singuliéres et passe par les étapes-
types que constituent les bascules d’une maniere singuliére. Les scénarios donnent a voir que
les PEFI n’ont pas débuté I’année par la méme bascule et que chacun évolue a un rythme
différent, avec des latences, des lenteurs et des accélérations spécifiques, des périodes de
régression. Ils illustrent la complexité et le caractére dynamique et instable du fagonnage
identitaire. Ils rendent compte de I’alternance des quatre bascules par lesquelles passe chaque
PEFT au cours de sa derniére année de formation initiale.

Dans ce cadre, comme nous 1’avons précisé et comme nous 1’observons, le terme de bascule
ne renvoie pas a un processus linéaire et stable. Il s’agit de quatre processus paralleles et
agissant en interaction. Du fait de leur simultanéité, de leur interpénétration, les bascules sont
moins des « passages obligés » de I’IP (isolables les uns des autres et dans lesquels on
s’engouffrerait une seule fois) mais plutot des « chantiers obligés », chacun traversant des
périodes d’activation, voire de crise, et des périodes de mise en sommeil.

Ces observations nous amenent a nous questionner sur les modalités de formation

particulieres, les dispositifs de formation susceptibles d’accompagner les enseignants en
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formation initiale dans le processus d’émancipation (Guérin, sous presse). Nous y reviendrons

dans les perspectives de cette thése.
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5. Discussion

Les résultats de cette étude seront discutés en trois temps.

*Le premier temps cherchera a envisager les réponses aux questions de recherche a travers le
caractere novateur de la recherche.

*Le deuxieme temps ambitionnera de comprendre le fagonnage identitaire dans sa dimension
temporelle et en lien avec 1’augmentation du pouvoir d’agir. Nous situerons la discussion au
regard des concepts retenus dans notre revue de littérature et dans notre cadre théorique.

*Le troisieme temps portera sur les aspects méthodologiques de I’étude, d’abord la dimension
supposée transformative de la démarche, ensuite sur certaines spécificités de 1’étude par

rapport aux outils de la clinique de I’activité.

1. L’identification de quatre bascules : le caractére novateur des résultats

A propos des postulats relatifs a la définition de I'IP, nos travaux rejoignent ceux de
nombreux auteurs qui posent celle-ci comme un processus (Beijaard & al., 2000 ; 2004 ;
Flores & Day, 2006 ; Riopel, 2006 ; Sutherland, Howard & Markauskaite, 2010 ; Vloet,
2009). Cette partie nous permettra de discuter et prolonger les travaux cités en pointant les
circonstances et les environnements favorables a ce que nous avons défini comme des

bascules dans le processus de construction identitaire.

1.1 Les responsabilités assumées de la classe

La construction identitaire est favorisée par les choix effectués par les PEFI, témoignant de
leur responsabilité a propos des événements de la classe. La reconnaissance ici mise en
exergue résulte de la bascule des responsabilités assumées par les PEFI. Cette bascule est
probablement celle qui était la plus éloignée de nos intuitions de départ. En effet, en abordant
la question identitaire, nous percevions que nous allions étre confronté aux problématiques de
la reconnaissance ou a celle de la renormalisation / de I’émancipation ; autant d’éléments
présents dans la définition heuristique que nous avons donnée de I’IP (Zimmermann, Méard
& Flavier, 2012). En revanche, nous n’avions initialement pas percu I’importance des
responsabilités assumées dans le processus identitaire. Les stagiaires qui attribuent 1’origine
de ce qu’il se passe en classe a autrui (aux €leves, a la présence d’un parent, a la titulaire...)
manifestent une sorte de passivité qui va de pair avec une identité a peine ¢bauchée. Les

enseignants débutants se déchargent ainsi de leur responsabilité et des dysfonctionnements.
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Ces manicres de faire expliquent les tensions liées a la division du travail (Engestrom, 1987).
En s’écartant temporairement et volontairement de la classe (lors de la premiere séance de
natation, lors d’une affectation dans une classe qu’ils ne connaissent pas), les PEFI ne
participent plus a la situation ordinaire de 1’enseignant avec les éléves. Pour reprendre les
travaux de Wertsch et les appliquer aux enseignants débutants, ces derniers se distancient de
la situation définie par I’organisation sociale (un maitre responsable enseigne a ses €léves), ce
qui ne favorise pas le processus identitaire (Wertsch, 1991). Les taches sont réalisées par
autrui alors qu’elles relévent de 1’enseignant. Le pouvoir et le controle de la classe sont laissés
a autrui. Nous nous rapprochons la des travaux de Daniels (2007) sur I’importance des
dialogues entre les participants. Ceux-ci sont constitutifs de positions sociales qui contribuent
au faconnage identitaire. Or en laissant le pouvoir et la parole a autrui (le maitre-nageur,
I’ATSEM), le PEFI n’endosse pas une position d’enseignant mais d’apprenant, d’observateur.
A T’inverse, malgré un environnement parfois jugé difficile par les PEFI, certains s’attribuent
la responsabilit¢ des événements et ne cessent de chercher des solutions, a travers la
construction d’opérations. Nous pointons 1’importance des responsabilités connues et
assumées par les stagiaires en classe, comme contribuant au fagonnage de leur IP. La
collaboration entre le PEFI et d’autres professionnels (maitre-nageur, ATSEM, directeur de
I’école, titulaire de la classe) reléve d’une division du travail non stabilisée et source de
tensions (Leontiev, 1976 ; Engestrom, 2000). Cette division du travail dans laquelle baigne
I’IP des enseignants débutants est problématique car ceux-ci travaillent la plupart du temps
avec des professionnels plus expérimentés qu’eux et davantage au fait des circonstances de
fonctionnement de la classe. Dans ces conditions, les responsabilités du stagiaire sont
empiétées régulierement par le pouvoir d’action de ces collaborateurs. Le PEFI s’affirme
comme I’enseignant de la classe et tente d’assumer ses responsabilités. Mais le paradoxe
provient de ce qu’il est parfois satisfait, voire soulagé, que les ATSEM (par exemple)
« franchissent les frontiéres » en agissant a sa place (par exemple quand il ne sait comment
faire dans une situation inédite). Ce « boundary crossing », tel qu’il est décrit par Engestrom,
est source de tensions d’autant plus fortes qu’il se développe dans un systeme de décision, de
pouvoir, non pas « en réseau » mais hiérarchique (que ce soit entre I’enseignant et les éleves
ou entre I’enseignant débutant et sa tutelle).

Les responsabilités assumées que nous évoquons ici permettent une implication progressive
dans ce qu’il se passe dans la classe, une participation de plus en plus forte de la part des
PEFI. Ces résultats ne sont pas sans rappeler les changements profonds de I’IP au moment ou

les enseignants débutent le travail dans les écoles (Feiman-Nemser, 2001 ; Flores & Day,
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2006 ; Herbert & Worthy, 2001 ; Mukamurera & Gringas, 2004 ; 2005a ; Ottesen, 2007). Les
auteurs pointent précisément la difficulté éprouvée par les PEFI a passer de 1’absence de
responsabilité a 'IUFM a la responsabilité d’enseignant (Guibert, Lazuech & Rimbert, 2008),
a passer de I’ « ¢éléve enseignant » a « I’enseignant d’¢léve » (Smith & Ingersoll, 2004). Notre
recherche prolonge ces travaux dans la compréhension fine du processus. Mais ils rendent
compte de dimensions supplémentaires. A travers 1’identification, dans les résultats de notre
¢tude, des quatre bascules marquant le processus de construction identitaire de 1’enseignant du
premier degré, ils mettent en exergue l’instabilité de la reconnaissance, ce que les travaux
antérieurs passent souvent sous silence. La reconnaissance évolue dans la maniere dont les
PEFI prennent en compte les observations, les prescriptions et les conseils des collégues, dans
I’origine des tiraillements, des hésitations, des conflits intrapsychiques qui les contraignent
par moments a ne pas agir comme ils I’auraient souhaité. Dans ces situations, nos résultats
montrent 1’importance des compromis opératoires (Saujat, 2004a) dans le fagonnage
identitaire. Les PEFI se forcent par exemple a étre séveres a contrecoeur ou encore mettent en
ceuvre des opérations qu’ils considérent « anti-pédagogiques » pour controler la classe, parce
qu’ils sont également préoccupés par le fait de donner a voir une image positive d’eux-
mémes. Les choix qu’ils effectuent sont considérés comme les meilleurs au moment ou ils les
font, in situ. Cette efficacité bornée contraste parfois avec [’efficacité projetée qu’ils
envisagent lorsque I’occasion leur est donnée de revenir sur leurs choix, par exemple au cours
des entretiens d’AC. Ainsi, la question du personnage ne se pose pas en termes de « savoir qui

je suis », mais plutdt en termes de responsabilités a assumer.

1.2 La reconnaissance de son activité par soi

La question du personnage a jouer devant les éleves met en évidence la mise en jeu des
enseignants bien au-dela des limites de I’école. Nos résultats rejoignent en ce sens ceux de
Guibert, Lazuech & Rimbert (2008) dont I’approche sociale sur les enseignants débutants du
second degré pointe I’importance des relations professionnelles et des relations aux autres
pour construire les reperes nécessaires a leur installation dans le métier. L’IP déborde le strict
cadre du milieu professionnel. La difficulté qu’ont les stagiaires a trouver le bon personnage
en témoigne. Pourtant, cet équilibre est au centre de la question du fagonnage de 1I’IP. Pour
évoquer la diversité de roles que doivent tenir les enseignants, plusieurs auteurs évoquent des
« sous-identités » (McCarthy, 2001 ; Vloet, 2009) ou parlent d’identité plurielle (Beijaard,
Meijer & Verloop, 2004 ; Cooper & Olson, 1996). Nous nuancerons cette perception car notre

travail montre que I’IP peut prendre plusieurs facettes mais qu’il n’existe qu’une seule
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identité. Cette idée rejoint celle d’un « caméléon professionnel » (Tardif & Lessard, 1999).
Selon les situations, les stagiaires modifient leur fagcon de faire ou observent les manicres de
faire des autres. C’est par exemple le cas lorsque, face a un parent et en présence du directeur,
le stagiaire se met en retrait pour observer son intervention, ou lorsqu’il se fond dans le
paysage pour observer les manicres de faire de I’ATSEM ou du maitre-nageur. Ainsi, plutdt
que d’évoquer une identité plurielle, nous préférons parler de glissement d’identité. Ce terme
de glissement tend a atténuer la dichotomie entre I'IP et I’identité, entre le privé et le
professionnel, entre le « chez soi » et 1’école.

C’est aussi pourquoi nous résistons a la proposition de Dubar (1991) de distinguer 1’identité
de I’'IP. En effet, tout porte a croire que les sphéres ne sont pas si étanches. Le phénomeéne de
glissement, de passage, d’ajustement de 1’identité de I’individu en fonction de son activité et
du contexte dans lequel il se trouve, rend mieux compte de la complexité du processus
identitaire que la considération de plusieurs identités. Par exemple, nous avons montré
comment les échanges menés par les PEFI avec des personnes extérieures a 1’enseignement
(parents, amis, banquier, etc) impactaient leur IP, ou encore la maniére dont leur travail (de
préparation, de conception, de réflexion sur la séance menée) pénétrait leur sphere privée.

La bascule d’une reconnaissance d’étudiant & une reconnaissance d’enseignant permet
d’identifier les circonstances dans lesquelles les PEFI développent une activité d’enseignant.
Précisément, les épreuves d’évaluation qui se déroulent en centre universitaire les renvoient
systématiquement a la bascule de la reconnaissance. Le décalage de sens (Leontiev, 1976)
percu par les stagiaires entre I’exercice de leur métier et 1’épreuve qu’ils doivent passer les
amene a considérer les épreuves du mémoire professionnel et de I’oral disciplinaire (deux
épreuves passées en centre universitaire pour valider son année) comme relevant d’une
activité d’étudiant (au contraire des évaluations qui se référent directement a leur stage,
comme les visites) (Méard & Bruno, 2008 ; 2009). Ainsi, les motifs poursuivis par les PEFI
lorsqu’ils sont évalués en centre universitaire présentent une forme d’étanchéité au regard de
ceux poursuivis en classe lorsque les PEFI sont en stage. Plus encore, pour reprendre les
travaux de Leontiev (1976) et les appliquer a notre recherche, le sens donné individuellement
aux situations d’évaluation (travailler pour une note, valider des compétences, etc.) est ¢loigné
de la signification de 1’évaluation (valider des compétences professionnelles en lien direct
avec I’exercice du métier). Parce que les PEFI considérent que les évaluations ne font pas
partie de I’activité « normale » d’un enseignant, ils ne partagent pas, au cours des évaluations,
les mémes mobiles vitaux que leurs collégues de I’école. En ces circonstances d’évaluation,

leurs mobiles ne sont pas 1’écho de ceux du collectif qui réalise le métier auquel ils aspirent.
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En ce sens, nos travaux aménent un éclairage singulier aux recherches antérieures se basant
sur la deuxieme génération de la CHAT (Amigues, 2003 ; Méard, 2009 ; Moussay, 2009).

L’activité reconnue par les PEFI eux-mémes est liée a leurs choix concernant le suivi ou
I’affranchissement des conseils des collégues, aux opérations mises en place pour Etre
respectés par les €léves. Or tout au long de 1’année, ils sont confrontés a une multitude de
situations pour lesquelles ils n’ont pas de réponse arrétée. Dans ces situations, ils sont
confrontés a des prescriptions multiples et parfois contradictoires, mais aussi a des contraintes
et a leurs préoccupations personnelles. Les enseignants débutants rejoignent en cela les
travailleurs des métiers de service confrontés eux aussi a des prescriptions multiples (décrites
par Daniellou, 2002), ou encore ceux des métiers de I’industrie confrontés a des
« prescriptions remontantes » (Six, 2002). Mais loin de les empécher de se développer, nous
avons constaté que les conflits interpsychiques, puis intrapsychiques, les aménent a trouver
des solutions intermédiaires. Ces compromis marquent des écarts aux manicres de faire
observées et conseillées, ainsi qu’aux prescriptions. Le détachement des maniéres de faire
partagées, de I’interpersonnel (les conseils des collégues) et de I’'impersonnel (la prescription),
est a ’origine d’espaces de libertés gagnés de plus en plus importants (Méard & Bruno,
2008). Les PEFI s’affranchissent des contraintes de I’activité et renormalisent la prescription.
Par 14, ils créent en quelque sorte leur propre style (Clot, 2008c). Nous nous rapprochons
¢galement des travaux de Baques, Serres & Ria (2007) sur I’IP des stagiaires du second degré.
Selon les auteurs, leur IP ne se construit pas uniquement par référence a la norme prescrite ou
aux modeles proposés par les enseignants chevronnés mais aussi a travers des écarts a la
norme professionnelle. Ces écarts constituent pour eux des prises de risque. Nos travaux
permettent de préciser ces conclusions. Si nous rejoignons les auteurs a travers la mise en
exergue du processus de suivi et de renormalisation des prescriptions dans le processus
identitaire, nous avons également pointé 1I’importance des autres bascules. La renormalisation
de la prescription, considérée comme étant un ¢élément essentiel pour s’affranchir et
développer son IP, rejoint encore 1’idée d’identisation (Tap, 1988). La mise en ceuvre
d’opérations propres au stagiaire, ainsi que la poursuite de motifs d’enseignants, est a la
source de notre point de vue, de cet affranchissement et de cette reconnaissance progressive
« d’étre unique ». D’un certain point de vue, ces résultats peuvent enfin constituer une
contribution modeste a des tentatives menées par d’autres de ne plus opposer les visions
déficitaires d’inspiration culturaliste et les visions non déficitaires d’inspiration néo-

piagétienne et constructiviste (Moussay, Malo & M¢ard, 2012).



Chapitre 5. Discussion 319

1.3 La reconnaissance de son activité par autrui

Nos résultats nous ont permis d’identifier certaines circonstances dans lesquelles les PEFI
passent par la « bascule de la reconnaissance » en raison des jugements formulés par autrui.
Typiquement, I’importance de ’accueil par I’inspecteur d’académie puis celui dans I’école
par le directeur et les collégues a €té mise en avant. Les circonstances du fagonnage identitaire
sont ainsi créées dans l’interaction humaine (Gu & Day, 2007 ; Scherff, 2008 ; Tardif &
Lessard, 2004).

Précisément, nous avons mis en exergue combien les stagiaires étaient en attente de conseils
en situation de visite quand ceux-ci portent sur des opérations. En ce sens, nos résultats
pourraient se rapprocher de travaux portant plus spécifiquement sur la relation tutorale et sur
le discours des formateurs d’IUFM aupres des stagiaires (Ciavaldini-Cartaut, 2009 ; Chalies
& Durand, 2000 ; Moussay, 2009). Mais ces travaux portent sur les enseignants du second
degré. Or la relation tutorale est sensiblement différente au second degré et au premier degré
en France. Les cinq stagiaires que nous avons suivis (ancien dispositif de formation) ne
bénéficient que d’un nombre restreint de visites. Ils ne connaissent pas forcément leur
visiteur, ne I’ont pas nécessairement rencontré avant la premiere visite. Ils doivent parfois
patienter plus de deux mois avant d’avoir leur premiére visite. Sans regard extérieur porté sur
leur travail, ils cherchent alors a compenser ’absence de regard porté sur leur travail par
I’observation et la reproduction des opérations des autres. Comme dans le second degré, les
PEFI retiennent de leur visite le fait d’étre rassurés, d’étre soutenus émotionnellement, d’étre
encouragés (Bertone, Chali¢s, Clarke & Méard, 2006). Si ce soutien émotionnel a un impact
moindre sur le développement de I’activité de 1’enseignant débutant (Ciavaldini-Cartaut,
2009, Chaliés & Durand, 2000), nous avons pu mettre en exergue combien il influencait le
faconnage de I'IP. Les PEFI retiennent également les conseils portant sur des opérations,
d’autant plus que les visiteurs répondent a leurs besoins en analysant les opérations qu’ils ont
mises en oeuvre. Précisément, ils mettent en avant les conseils portant sur les opérations des
inspecteurs (surtout — relation dissymétrique forte), et sur le soutien émotionnel des visiteurs-
formateurs (relation dissymétrique moindre), dont 1’entretien post-visite rassure. L’entretien,
qui se déroule le plus souvent en classe immédiatement apres la lecon, permet au visiteur
d’étre précis dans les conseils et la description des gestes a effectuer. Ces échanges menés en
classe avec des personnes qui ont vu travailler les stagiaires rompent avec les discours
généraux et théoriques entendus en centre universitaire. Ce qui nous améne, comme Rayou &

Van Zanten, (2004), Flores & Day (2006) ou Luehmann (2007), a pointer le nécessaire
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rapprochement entre les deux contextes de la formation initiale, I’université et 1’établissement
scolaire.

En dehors de la situation tutorale (Moussay, 2009), nos résultats ont montré comment les
interactions sont pergues comme des signes de reconnaissance (ou non) contribuant au
faconnage de I’IP. Et ce tant au contact de professionnels du métier qu’a celui d’acteurs ne
faisant pas partie du collectif (les parents, le maitre-nageur, les amis, etc.). Nous avons pointé
I’importance de montrer ostensiblement des signes de reconnaissance. Nous avons mis a jour,
dans le domaine de 1’enseignement, la complexité des rapports entre les personnes dans les
situations réelles de travail et dans ce qu’elles ont d’imprévisible. En cela, et en considérant la
reconnaissance comme 1’une des quatre bascules de I’IP, nous nous sommes rapprochés des
travaux de Dejours (2003) et de Guiho-Bailly (1998). Notre appréhension du processus
identitaire dépasse toutefois celle de Dejours, qui considére que le propre de I’identité est 1i¢ a
I’acces au niveau d’originalité du jugement de beauté. Or nous avons montré que si la bascule
de la reconnaissance est importante, elle n’est qu’un des quatre leviers participant au
fagonnage de I’IP. De plus, les jugements de beauté au plan de la conformité, tout comme
ceux d’utilité, participent €également a la reconnaissance de soi en tant qu’enseignant, donc au
processus identitaire.

Nous reviendrons ici sur notre définition initiale de I’IP et sur la distinction que nous opérions
avec ’activité de I’enseignant. Avant notre recueil de données, nous considérions I’IP comme
une activité reconnue. Au terme de cette recherche, I’IP est certes une activité reconnue, mais
sa complexité explique qu’elle ne peut étre réduite a la reconnaissance. En ce sens, nous
rejoignons partiellement I’idée de « transformation de soi-méme » par le travail, développée
par Gernet & Dejours (2009), et en avons précisé les axes de transformation. Mais le
faconnage identitaire se joue également sur les bascules de la responsabilité, des opérations et
de I’émancipation.

Notre réflexion est aussi a rapprocher des travaux de Perez-Roux (2003c), qui souligne le
caractere complexe et dynamique de I’IP des enseignants d’éducation physique et sportive du
second degré. En ce qui concerne les enseignants débutants du premier degré, nos conclusions
rendent compte d’un fagonnage de I’IP sur une échelle collective (a travers la dimension
interpersonnelle du métier, 1’identification au collectif, au genre) et sur une é&chelle
individuelle (la dimension personnelle du métier, la poursuite de motifs personnels, la
création stylistique). La polyvalence de 1’enseignant, spécificité de I’enseignant du primaire,
ne nous permet pas d’observer le fagonnage identitaire sur I’échelle des sous-groupes

professionnels. En revanche, les bascules que nous décrivons rendent particulierement compte
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des « résistances » des enseignants dans le rapport au métier, décrites par Balleux & Perez-
Roux (2011). Nous les avons développées dans les domaines spécifiques de la responsabilité,
de la construction des opérations, de I’affranchissement de la prescription et de la
reconnaissance. Ces bascules constituent ¢galement la plus-value de notre travail qui permet
de dépasser la construction identitaire envisagée autour d’une double transaction,
biographique et relationnelle (Dubar, 1996). La spécificité du regard porté a I’'IP a permis de
pointer la complexité du processus et d’en comprendre finement la dynamique et la dimension
temporelle.

Pour finir cette partie, nous mettons en tension la reconnaissance des PEFI avec la
revalorisation du métier avancée a travers les réformes gouvernementales (par exemple la
réforme dite de la mastérisation, arrété du 15 juin 2012). Notre étude a porté sur des PEFI
bénéficiant de deux formations initiales différentes. Nous avons pu observer combien 1’année
de transition entre les deux formations a ¢été source de tensions. A D’inverse d’une
revalorisation du métier, ’arrivée d’Ani et des jeunes enseignants de son année a bouleversé
I’école dans laquelle elle était affectée ainsi que toute I’opinion publique. Reconnus par les
membres du collectif comme étant moins bien formés qu’auparavant, comme n’ayant
bénéfici¢ d’aucune formation professionnelle, les stagiaires lauréats du CERPE cette année-la
n’ont pas pergu ’effet d’une revalorisation du métier. La mastérisation n’a pas modifié le
systéme d’évaluation, ce qui ne comble pas le fossé entre le centre universitaire et le contexte
d’enseignement. Le « sentiment de malaise » décrit par Larivain (2006) a propos des jeunes
enseignants face a leurs difficultés et a leurs attentes ne semble gueére avoir été¢ dépassé.
Pérennisée, la « mastérisation » a depuis lors affichée ses limites, notamment concernant le
manque de stages et de formations dans les classes. La réforme annoncée pour la rentrée 2013
prévoit justement de renforcer la place des stages au sein de la formation initiale. Sera-t-elle

suffisante pour revaloriser le métier d’enseignant et favoriser le fagconnage identitaire ?

2. La compréhension de la dynamique du faconnage de I’IP en lien avec le pouvoir
d’agir

2.1 L’augmentation de son pouvoir d’agir

Nos résultats relatifs au déficit d’opérations des stagiaires permettent de revenir sur les
nombreux travaux montrant les situations d’inconfort, de «survie » dans lesquelles se
trouvent les enseignants débutants (Dugal, 2003 ; Huberman, 1989 ; Ria, 2006 ; Schmidt &
Knowles, 1995 ; Veenman, 1984). Nous soulignons toutefois la spécificité de 1’organisation

de la formation initiale des enseignants du premier degré. Durant leur derniere année de
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formation, les PEFI effectuent des stages en responsabilit¢ dans trois contextes différents.
L’ambition de cette organisation est de développer leur capacité a s’adapter a de nouveaux
environnements. La dimension diachronique de notre recherche nous a permis d’avancer dans
I’apparition des situations de survie. Nous avons pointé que celles-ci ne se réduisent pas aux
premiers jours mais peuvent se prolonger, voire ressurgir a tout moment.

Les obstacles rencontrés par les stagiaires pour transférer les opérations observées d’un
contexte a un autre, du fait de leur difficult¢ a prendre en compte les circonstances de
réalisation de ces opérations (Méard & Bruno, 2009), expliquent leur souhait récurrent de
pouvoir effectuer des observations avant d’intervenir en stage. Pour trouver les solutions aux
difficultés qu’ils rencontrent et qu’ils souhaitent appliquer telles des recettes, ils s’appuient
sur une dynamique de rapprochement et de comparaison de leur activité avec celle d’autrui.
Ce phénomeéne a €té analysé par le passé par Ria, Leblanc, Serres & Durand (2006). Pourtant,
les travaux de Rayou, Ria & Lecomte (2004/2007) montrent que I’observation d’autrui
entraine un faible bénéfice. Pour des enseignants en difficulté, I’observation des pairs
débutants en train d’encadrer leurs propres éléves engendre en effet un investissement affectif,
une compassion qui ne garantit pas I’identification d’¢léments saillants. De méme,
I’observation de pairs qui parviennent a maitriser la classe peut culpabiliser les débutants en
difficulté (ce que nous avons nous-méme observé), et ne fournit pas de solutions concretes
pour améliorer leur pratique professionnelle. Outre I’observation, les stagiaires constituent
aussi ce que Vonk (1989) appelle un kit de survie ou, comme 1’évoque 1’'un des participants,
une « trousse de secours » (par exemple en visitant les classes des collégues ou en prenant les
documents trouvés a la photocopieuse). Mais notre approche du fagonnage identitaire ne se
cantonne pas a la dynamique de rapprochement / émancipation des manicres de faire, mais
pointe la complexité d’un processus qui se joue également sur d’autres dimensions.

Cette maniere de procéder permet de gagner en pouvoir d’action, directement visible des
¢léves et qui peut donc étre reconnu par eux comme des « gestes de métier » de 1’enseignant.
Leur inexpérience les ameéne ainsi a se tourner vers les personnes bénéficiant d’une
expérience, qu’ils appartiennent au collectif de travail (les titulaires, les collégues, etc) ou non
(le maitre-nageur, ...). C’est parce qu’ils ne bénéficient pas de 1’aide qu’ils attendent
concernant des questions précises (comment différencier le travail, comment anticiper les
rythmes de travail des éléves, que faire lors de la premiére séance de natation avec les éleves,
etc.) qu’ils se tournent vers ces personnes qui doivent, selon eux, avoir les réponses. Nos
résultats permettent ainsi de nuancer les travaux de Rayou & Van Zanten (2004) et de

Roehrig, Bohn, Turner & Presley (2007), selon lesquels les savoirs privilégiés par les
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enseignants débutants sont les savoirs d’expérience transmis par les collegues chevronnés et
les conseillers tuteurs. Les PEFI ne se tournent pas seulement vers les tuteurs ou les collégues,
mais également vers des personnes qui ne sont pas du métier (I’ATSEM, I’emploi de vie
scolaire, le maitre-nageur...), qui disposent des gestes, des techniques, des outils, des
instruments que les stagiaires n’ont pas, comme le met en évidence Moussay (2009).

La difficulté tient en la prise en compte de la part invisible, inobservable directement, de
I’activité de I’enseignant ainsi que I’imprévisibilit¢ des conditions de travail. Ils se rendent
alors compte de I’inefficience des opérations, et cherchent a s’en affranchir et a en tester
d’autres. Précisément, ils cherchent a valider ou invalider celles d’autrui. Les écarts qu’ils
effectuent caractérisent cette bascule qui permet de passer du «faire comme »
(I’identification, selon Tap, 1988) au « faire différemment » (I’identisation). Cette validation-
invalidation des solutions fait penser aux recherches de Malo sur la réflexion sur 1’action qui,
a la suite de Schon, met 1’accent sur 1’adaptation des professionnels débutants par
« I’expérimentation réfléchie », minorant par rapport a nos approches, les dimensions
collectives et culturelles de I’apprentissage du métier, au travers de la situation tutorale.

La prédominance d’un besoin d’opérations que nous interprétons d’aprés nos résultats a
comme conséquence d’empécher la construction préalable et nécessaire d’un sens de 1’activité
(au sens de Leontiev, 1976), c’est-a-dire d’un lien entre des actions et des motifs de
professionnel, au profit d’un dialogue entre ce que vise le stagiaire et ce qu’il est capable de
réaliser concrétement. Dans la « psychologie concréte » de Leontiev (1976), cet aspect est
décisif et porte méme a interpréter de nombreux moments ou le PEFI « transforme une
opération en action » et « une action en motif ». Dans cette optique, le fait de vouloir maitriser
tel geste (par exemple annoncer a 1’avance aux ¢léves une sanction potentielle en cas de
transgression, au lieu de laisser la sanction non définie et d’avoir a improviser une sanction
quand la transgression est observée) devient 1’objet de la conscience. A la maniére d’un
sportif qui, pour un apprentissage moteur, se concentre sur la pression de ses doigts, la tension
de tel muscle, ’opération mise en ceuvre en classe devient dans certains cas le but de I’action
méme (Leontiev, ibid.), autrement dit « I’objet » (Vygostki, 1985).

Alors que les opérations sont d’habitude automatiques, infra conscientes, au moment de leur
apprentissage au contraire, elles impliquent une conscience. L’ordre de subordination des
opérations aux actions et des actions aux motifs est ici bouleversé. Or il semble bien que cette
bascule du fagonnage identitaire soit caractérisée par cette inversion. De méme, le fait de ne
pas céder a un ¢éléve qui veut aller en récréation peut, nous 1’avons vu, devenir une action

tellement importante, tellement délicate, tellement investie qu’elle « prend toute la place » de
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I’activité et s’érige en motif auto-suffisant. C’est peut-Etre a ce niveau, lorsque les opérations
deviennent momentanément actions et lorsque les actions deviennent momentanément motifs
que I’on peut chercher a définir un « genre enseignant débutant » spécifique (Saujat, 2007).
Leontiev souligne ce processus qui remet finalement en question les présupposés de la
formation initiale (le postulat selon lequel il faut d’abord donner du sens) et I'intérét
renouvelé récent pour la formation en alternance (on apprend les dimensions du métier en le
pratiquant régulierement).

Cette insistance sur les opérations que nous pointons dans les extraits a une conséquence : la
question du sens et du glissement des motifs, est en grande partie indexée a la maitrise
d’opérations ; I’adhésion a des motifs d’enseignant aussi. Ce serait 1’invalidation répétée
d’opérations inadéquates, inadaptées, en classe, avec la dimension émotionnelle forte qu’elle
entraine (le désordre, le bruit, la perte de controle, etc.), qui rendrait incertain le déplacement
des motifs initiaux du PEFI vers des motifs d’enseignants. De méme, la validation répétée
d’opérations adéquates, adaptées, en classe, avec la dimension émotionnelle forte qu’elle
entraine (1’ordre, le silence, le controle, ... mais aussi le constat que les éléves apprennent et
se développent), autoriserait ce déplacement vers des mobiles d’enseignants, vers des motifs
d’apprentissage et de développement d’¢éleéves. L’évolution du sens en direction des motifs de
métier succederait la plupart du temps a des gains d’efficience. La formation «non
opérationnelle » ne favoriserait pas I’attribution de sens, le développement, 1’IP.

Pour aller plus loin & propos de 1’augmentation du pouvoir d’agir, le fagonnage de I’'IP parait
impossible lorsque D’activit¢ de calque, de reproduction, se prolonge indéfiniment. La
reconnaissance par soi ne vient jamais si les PEFI ne parviennent a s’en affranchir. Nous
questionnons par la les effets d’une éventuelle prolongation dans le temps de cette phase, qui
pourrait conduire a des situations de décrochage professionnel (Bergamaschi & Méard, sous
presse).

Cette réflexion nous amene a revenir sur I’importance du genre (Clot, 1999) comme ressource
au développement et a I’augmentation du pouvoir d’agir. La dynamique de rapprochement au
genre et de son affranchissement a été mise en avant a travers la bascule de I’émancipation.
La référence au genre nous rapproche des travaux de Guérin, Kermarrec & Péoc’h (2010).
S’inscrivant dans le cadre de I’action située et prenant en compte aussi les travaux de Saujat
(2004), les auteurs montrent que les connaissances des enseignants sont issues de la
compréhension de leur propre expérience « mais surtout d’une mémoire collective »,
considérée comme « des systemes ouverts de facons de faire et de penser partagées et

véritable ressource pour agir et se développer » (p. 35). Dans le cadre théorique qui a été le
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notre au long de cette thése, nous nous référons au genre et a la dimension impersonnelle du
métier telle que définie par Clot (1999). La « mémoire collective », dimension
interpersonnelle et transpersonnelle, a constitué pour les PEFI une ressource importante non
seulement pour développer leur pouvoir d’agir, mais aussi pour faire reconnaitre leur activité

et ainsi faconner leur IP.

2.2 La question de la chronologie du processus de faconnage de I’IP

La constitution de scénarios rend compte de la dimension chronologique du fagonnage
identitaire. Cette dimension temporelle apparait chez de nombreux auteurs (Beijaard & al.,
2004 ; Huberman, 1989 ; Vonk, 1989). Les travaux de Flores & Day, (2006), montrent que les
enseignants stagiaires commencent par se conformer aux normes qu’ils rencontrent sur leur
lieu de travail, méme si celles-ci ne correspondent pas a leurs valeurs personnelles. Nos
résultats permettent d’argumenter sur le déroulement du processus qui ne débute pas
nécessairement par la conformation aux normes. Mais cette recherche de conformité fait
partie d’une bascule identitaire. La recherche de conformation est en effet éminemment
complexe, notamment en raison de la multiplicité et de I’hétérogénéité des prescriptions
auxquelles doivent faire face les stagiaires (Méard & Bruno, 2008).

Notre recherche n’est pas sans rappeler les travaux de Ria & Rouve (2008) sur le
développement professionnel des néo-titulaires en colléges « ambition réussite ». Face aux
micro-identités transitoires définies par les néo-titulaires en fonction des événements
rencontrés en classe et de micro-mondes changeants (les situations scolaires, les événements
de la classe, etc.), nous avancons que la fragilit¢ de I’IP des PEFI ne se limite pas aux
premicres expériences et qu’elle ne se dévoile pas seulement dans la classe. En effet, ce qui
caractérise 1I’IP est son instabilité et les pics brutaux susceptibles de se produire a tout
moment. Les situations d’inconfort et de confort éprouvées a travers les expériences vécues,
contribuent a 1’évolution des PEFI sur les bascules identitaires. Par 1’intermédiaire d’un
recueil de données spécifique, nous avons pu suivre le fagonnage de I’IP des PEFI dans leurs
interactions, dans leur construction de « mondes viables » y compris en dehors de ’école.
Nous avons ainsi pointé les difficultés éprouvées par les PEFI et les situations d’inconfort
dans lesquelles ils se trouvent a chaque fois qu’ils doivent changer de contexte ou qu’ils sont
confrontés a des situations qu’ils n’avaient pas anticipées.

Ce résultat rejoint les travaux de Ria et Saujat sur une conceptualisation du développement
professionnel a travers des dispositions a agir typiques. Précisément, Ria (2009) identifie des

dispositions a agir typiques et hiérarchisées des enseignants débutants du second degré.
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Celles-ci correspondent a la capacité des néo-titulaires a s’adapter réguliérement et de fagcon
reproductible aux situations qu’ils identifient comme typiques ou non. En fonction de leur
efficacit¢ lors de I’entrée en classe des éléves et de leur mise au travail, les enseignants
débutants mobilisent des reperes différents pour percevoir et interpréter la classe, ainsi que
d’autres registres d’action (Saujat, 2010). Le rapprochement de ces travaux des ndtres permet
de confirmer qu’il existe un lien entre le développement professionnel et I’IP. Nous avons
déja eu I’occasion de préciser ce lien, marqué par la reconnaissance, par soi et par autrui, de
I’activité des PEFI, leur capacité a renormaliser la prescription et a s’émanciper des conseils
des collegues. Mais disposer d’opérations d’enseignants et poursuivre des motifs
d’enseignants ne suffisent pas. Le processus de fagconnage de I’IP nécessite en effet du temps.
La variable temporelle apparait dans les travaux de Ria et Saujat, qui précisent que les
dispositions a agir ne constituent pas des « patterns professionnels stables et exhaustifs », et
que des variations peuvent &tre observées chez les enseignants, ainsi que des retours
momentanés a des motifs d’étudiant lors de changements de contextes d’enseignement
(notamment lorsque les stagiaires découvrent des éléves plus difficiles). Cette variable
temporelle est exacerbée dans le faconnage de I’IP. Outre des vitesses plus ou moins rapides
de passage d’une bascule a une autre, le processus identitaire est marqué par son caractére
dynamique et instable. Les schémas individuels présentés dans la partie 1 des résultats, ainsi
que les scénarios individuels présentés dans la partie 3 des résultats, rendent particulieérement
compte de ce caractére dynamique et complexe du fagonnage de I’IP. Ce qui caractérise le
faconnage de I'IP est 1’absence de chronologie, les retours en arriere, les pics brutaux
renvoyant soudainement a 1’étudiant ou a 1’enseignant. Ces variations brusques sont le fait des
glissements d’identit¢ auxquels sont soumis les PEFI (changements de lieux de stages,
changements de responsabilités, etc.). Ainsi, au-dela des rythmes individuels, c’est le passage
par les quatre bascules, qui s’effectue a une cadence et selon un agencement singuliers, qui
caractérise le fagonnage identitaire de chaque enseignant débutant. En ce sens, le fagonnage
de I’IP ne s’effectue pas de facon progressive (Guibert, Lazuech & Rimbert, 2008). Il existe

des étapes-types (bascules) mais pas de scénario-type.

3. Les questions méthodologiques

3.1 Le caractere transformatif de I’approche

L’apport de la vidéo et d’une analyse différée a constitué une aide précieuse pour les
stagiaires. La vidéo leur a permis de voir ce qu’ils n’avaient pu observer en classe sur le

moment, en raison de préoccupations centrées sur d’autres éléments. Les entretiens d’AC ont
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vocation a transformer, puisque « c’est uniquement en mouvement qu’un corps montre ce
qu’il est » (Vygotski, 1978, p. 64). En étant confrontés a diverses traces de leur activité, les
stagiaires ont fait de leur expérience passée (la séance menée, le cours auquel ils ont participé
a PIUFM, le temps d’évaluation, etc) un objet de pensée ou d’échange avec le chercheur et /
ou d’autres professionnels (d’autres PEFI). L expérience vécue par le passé a donné lieu a une
nouvelle expérience vécue (Yvon & Clot, 2003). Les AC, réalisées pour mettre en exergue
I’écart entre 1’activité réalisée et le réel de 1’activité (Clot, 1999), ont permis aux PEFI de
prendre conscience de leurs maniéres de faire. Ils ont alors pu envisager des alternatives aux
solutions qu’ils avaient mises en ceuvre pendant la legon, in situ. Pour ce faire, ils ont
confronté leurs observations aux prescriptions et aux contraintes qui leur ont été adressées en
formation et au sein de 1’école, ainsi qu’aux ressources dont ils disposent et a leurs propres
préoccupations (Bertone, Méard, Flavier, Euzet & Durand, 2002) : valider ou invalider,
reconnaitre ou non leurs manicres de faire en classe (controler la classe, organiser les ateliers,
passer des consignes, conduire la séance, etc.). Débarrassés de la contrainte temporelle du fait
de la transformation de la situation, ils ont pu explicite